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8.1. Aproximación al concepto. La enseñanza como diseño 
y el diseño del curriculum 


La actividad de diseñar el curriculum se refiere al proceso de planifi- 
carlo, darle forma y adecuarlo a las peculiaridades de los niveles escolares. 
Desde las declaraciones de finalidades hasta la práctica es preciso planifi- 
car los contenidos y las actividades con un cierto orden para que haya conti- 
nuidad entre intenciones y acciones. Diseñar es, pues, algo fundamental por- 
que a través del diseño es como se elabora el curriculum mismo. Algo que 
compete a los profesores, pero no a ellos sólo, ni tampoco en primer lugar, 
dadas las condiciones del funcionamiento de los sistemas educativos. 

En una primera aproximación al tema del diseño del curriculum, basta 
con analizar la palabra misma para entender a qué hace referencia. Diseño 
indica la confección de un apunte, boceto, bosquejo, croquis, esbozo o es- 
quema que represente una idea, un objeto, una acción o sucesión de acciones, 
una aspiración o proyecto que sirve como guía para ordenar la actividad de 
producirlo efectivamente. La realidad tinal ha quedado de alguna forma re- 
presentada en el diseño previo. Éste prefigura, pues, la práctica y sirve de 
guía en su realización. Así, un boceto de un trabajo pictórico anuncia lo que 
será el cuadro final en cuanto a proporciones de componentes, sus elemen- 
tos, su distribución, etc.; el plano de un edificio anticipa una construcción, 
sus formas, proporciones, elementos, ubicación en un terreno, etc. 
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En esos casos el diseño previo sirve para guiar la práctica de producir 
una realidad, aunque el grado de determinación de la misma que existe en él 
es muy distinta: el cuadro se parecerá seguramente menos a su boceto de lo 
que el diseño de un edificio se ajusta a la realidad construida en la edifica- 
ción, porque el artista que lo realiza irá concretando progresivamente la 
idea primitiva. El boceto del cuadro será seguramente menos determinante 
del resultado final que el del edificio. Si no es un plagio, el realizador de la 
obra es el creador también del boceto y se sirve del apunte en el proceso de 
realización, pero la obra se va concretando mientras se elabora. Los cons- 
tructores se atendrán muy estrechamente al plano previo del edificio y no se 
permitirán licencias de interpretación; en este caso, los que hacen el diseño 
no son los que lo desarrollan en la práctica, pero vigilan su seguimiento. El 
arquitecto, por otro lado, no parte de la nada: materiales disponibles, lugar 
en el que edificar, regulaciones urbanísticas, competencia de los realizado- 
res de los planos, etc. 

En los dos ejemplos contrastados, diseñar implica previsión de la 
acción antes de realizarla, es decir, separación en el tiempo de la función de 
prever la práctica, primero, y realizarla después; implica alguna clarifica- 
ción de los elementos o agentes que intervienen en ella, un cierto orden en la 
acción, algún grado de determinación de la práctica marcando la dirección a 
seguir, una consideración de las circunstancias reales en las que se actuará, 
recursos ylo limitaciones, ya que no se diseña en abstracto, sino 
considerando las posibilidades de un caso concreto. El plan resultante de la 
actividad de diseñar anticipa o representa la práctica que resultará en 
alguna medida. 

Si bien el diseño de una actividad tiene parecidos formales con los de 
otras, inevitablemente obedece también a peculiaridades singulares en cada 
caso, debido a la naturaleza específica de los fenómenos que intervienen, los 
valores que la guían, la seguridad del conocimiento en que se apoyan, etc. 
Las analogías pueden ayudar si no se trasladan rígidamente. Diseñar el 
curriculum y la práctica de enseñanza de los profesores ha sido una 
actividad muy marcada en su concepción y realización por la traslación 
metafórica de cómo se entendía el diseñar y el prever en otros campos de 
actividad. Desde la metáfora del diseño artístico, pasando por las de la 
arquitectura hasta el diseño como algoritmo que encadena pasos muy 
detallados para desarrollar una práctica y lograr unos resultados muy 
precisamente previstos, como si fuese una tecnológía segura. 

En todo tipo de prácticas dirigidas explícitamente a fines apetecidos se 
hacen diseños previos para racionalizar la acción, guiarla adecuadamente y 
economizar recursos, tiempo, y lograr resultados de acuerdo con las finali- 
dades establecidas. Procesos de producción y acciones sociales dirigidas se 
diseñan para que las prácticas sigan un orden: se diseña la guerra, la eco- 
nomía, la política internacional, el proceso de producción industrial de un 
producto, las intervenciones quirúrgicas, las campañas electorales, el de- 
sarrollo de una sesión de trabajo de un grupo humano con un orden del día, 
una campaña publicitaria; también se puede hablar en educación de diseñar 
un curso, una clase, una jornada escolar, una unidad didáctica, una materia o 
todo un curriculum y el sistema educativo. 
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Algunas profesiones se caracterizan por ocuparse de diseñar objetos, 
lugares, situaciones y procesos. El diseño forma parte fundamental de la 
preparación profesional y sirve, precisamente, para distinguir la actuación 
propia de la que practican otras profesiones, centradas en el cultivo directo 
del conocimiento o en la realización práctica del diseño. La actividad y pro- 
fesión del diseño vienen a situarse en un espacio intermedio entre el mundo 
de las intuiciones, ideas y conocimientos y el de las actividades prácticas. 
El diseñador es, para SCHÓN (1983 y 1987), alguien que conversa con la 
situación en la que actúa, que reflexiona sobre una práctica, que 
experimenta con una idea guiado por principios, que configura un problema, 
distingue sus elementos, elabora estrategias de acción o configura modelos 
sobre los fenómenos, teniendo una representación implícita de cómo se de- 
senvuelven éstos. Las actividades de diseño Se apoyan en conocimientos 
diversos sobre qué son y cómo se comportan determinadas realidades, exigen 
conocimientos sobre las situaciones en las que operan, pero el producto al 
que deben desembocar -el plan o modelo- es una creación singular, porque 
singular suele ser la situación a la que deben responder; lógicamente podrá 
aprovechar la experiencia adquirida en otras ocasiones y por otras personas. 
Dos arquitectos, partiendo de las mismas leyes físicas, del mismo co- 
nocimiento sobre la existencia y resistencias de materiales, proyectando 
algo para un mismo emplazamiento y queriendo responder a las mismas 
necesidades de uso de la obra producen diseños personalizados. 

La enseñanza tiene una intencionalidad, persigue unos ideales y se suele 
practicar apoyándose en conocimientos sobre cómo funciona la realidad en la 
que interviene. Si es una acción intencionada, dirigida a fines, debe tener 
una lógica, aunque no existan planes absolutamente seguros ni pueda pen- 
sarse en un único camino posible para desarrollarla. El que esté orientada no 
significa que pueda y deba determinarse previamente en todos sus detalles. 
En ocasiones se concibió como un arte, donde la intuición y capacidad del que 
interviene en ella es tundamental para gobernarla adecuadamente. Si bien 
podemos reconocer que algunos conocimientos pueden ser de ayuda en su 
conducción, lo cierto es que nos enfrentamos a situaciones irrepetibles. La 
experiencia previa es un acervo aprovechable para prever planes adecuados 
en momentos concretos, aunque siempre nos tendremos que encarar con la 
singularidad de cada situación que nos demanda respuestas particulares. Por 
esa peculiaridad la enseñanza puede concebirse como una actividad y una 
profesión de diseño, situada entre el conocer y el actuar. Al menos, cuando 
se ejerce, se realizan funciones de diseño, entre otras muchas. En conso- 
nancia, se ha definido al profesor como diseñador intermediario entre las 
directrices curriculares a las que se ha de ceñir o tiene que interpretar y las 
condiciones de su práctica concreta. 

En el mundo de la enseñanza se ha aludido a la actividad de hacer pro- 
yectos o diseños con el término programar. Por lo general, este concepto 
sesga la idea de diseño a una forma de entenderlo; supone una traslación 
metafórica desde campos donde se busca que la previsión de lo que será la 
práctica sea muy precisa y segura; es decir, donde el boceto o esquema pre- 
vio no tolere interpretaciones de cómo realizarlo por parte de sus ejecuto- 
res. Y así se entiende en el lenguaje coloquial. De un programa de festejos o 
de cine y televisión esperamos que realice lo que allí se anuncia. A una for- 
mación política le retiraremos la confianza y el voto si no cumple su pro- 
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grama; el político, para tener más libertad, así como para ajustarse mejor a 
las condiciones reales, no del todo conocidas, en las que realizará su pro- 
grama, o para encubrir más cómodamente la falta de coincidencias entre lo 
que dice y lo que hace, tiende a elaborar menos programas y más bocetos ge- 
nerales a acomodar "sobre la marcha". De igual modo, al programa de un pro- 
fesor le pediremos que responda a lo que él imparte realmente y, en caso 
contrario, diremos que no lo cumple. 

El plan, como plasmación del orden para desarrollar actividades, suele 
ser tanto más necesario en aquellas que, como ocurre con la educación, son 
complejas y en donde existe una división del trabajo, siendo imprescindible 
la participación de distintas personas. Son diversos los docentes que inciden 
en cada alumno, porque la escolaridad es prolongada. El curriculum global se 
distribuye en materias impartidas por profesores distintos. También son 
diferentes los agentes y aspectos que configuran la escolaridad real: perso- 
nales, materiales, organizativos, etc. Por eso parece conveniente que exista 
una coordinación en la actividad de todos ellos. Tal complejidad lleva im- 
plícita otra división del trabajo: unos diseñan, otros hacen posible que el 
curriculum preelaborado llegue a los profesores y a los alumnos, otros de- 
terminan condiciones del desarrollo de la práctica, otros aplican los diseños 
y hasta puede que existan otros que los evalúen, piensen en altemativas para 
su innovación, etc. En el curriculum intervienen especialistas, profesores, 
agentes diversos que deberían estar coordinados para servir a una finalidad 
coherente. 

Cuando en la producción de cualquier obra existe la división del trabajo, 
el diseño es un elemento para la coordinación de las partes, pero al mismo 
tiempo diseñar pasa a ser una actividad separada del proceso de su 
ejecución en la práctica: los que diseñan o conciben qué hacer son unos, y 
otros los que practican según el plan previo. Recordemos que LUNDGREN 
(1983) definía el curriculum como un texto que se formula fuera de la 
práctica de su realización. Se descubre así una condición importante del 
diseño pedagógico, que es la división de competencias: separa las 
actividades de idear y aplicar, distribuyéndolas entre agentes diferentes, de 
suerte que los implicados en las acciones coordinadas tienen distinto grado 
y tipo de control sobre la realización del plan que gobernará la práctica. 
¿Quién tiene más dominio o más control sobre la práctica, el que la planifica 
o el que realiza el plan? El artista es dueño del boceto, de su plasmación y 
del resultado final; es decir, domina todo el proceso, como le ocurre a un 
escritor, desde la idea hasta la obra-resultado final. Los que construyen un 
edificio, en cambio, ejecutan un plan, lo siguen; dominan el proceso de 


“plasmación -el cómo-, pero la idea directriz no es suya. La mayoría de los 


obreros no ven el plano general y se enteran de lo que es la obra final cuando 
ta han terminado. En este caso el plan da unidad a la acción, pero reparte las 
competencias, oculta el sentido de las actividades que se realizan y no todos 
tienen la misma consciencia de a qué están contribuyendo. El profesor, 
cuando sigue planes elaborados por otros tampoco tiene el dominio sobre su 
práctica, es más ejecutor de diseños externos. 

Esa división de funciones y el diferente grado de control sobre la prác- 
tica supone además una separación de tipos de conocimiento. Se supone que 
el diseñador sabe el porqué de lo que se pretende y que domina la secuencia 
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de los pasos que se deben dar para conseguir lo previsto, es decir la justifi- 
cación de la acción. A quien ejecuta se le reclama la función de ser experto 
en el cómo realizar el plan previsto por otro. Las actividades de diseñar van 
emparejadas con el dominio de conocimientos y capacidades diferentes de 
los que van ligados a las destrezas de ejecutar el diseño. La división de fun- 
ciones conlleva oportunidades diversas a los implicados para plantearse 
problemas y proponer formas de resolverlos. En muchas ocasiones separa 
profesiones. En nuestro caso se encuentran diseñadores de curricula, autores 
y frabicantes de libros de texto, profesores que los desarrollan en la prác- 
tica y hasta evaluadores externos. Por eso el docente entiende poco de pro- 
blemas de diseño general del curriculum y los diseñadores -administradores 
y técnicos asociados- pueden llegar a entender poco de la práctica de reali- 
zar los diseños que prevén. 

Esta introducción, utilizando diversas analogías profesionales, saca a la 
luz buena parte de las características de lo que es el diseño de la enseñanza 
y del curriculum. Veamos cuáles son. 

» ¿Qué tipo de realidades son la enseñanza y el curriculum para ver qué 

se puede llegar a entender por diseño en ambos casos? 

+ ¿Se parece al boceto artístico o al plan más preciso y determinante 
de un arquitecto? ¿Qué acepción metafórica aprovechamos? 

» ¿Podemos prever una práctica como la educativa con seguridad para 
pretender un diseño puramente determinista, o será simplemente 
orientador? 

+ ¿Son los mismos agentes los que diseñan y ejecutan el plan o son di- 
ferentes? Si no lo son ¿es esa separación inevitable y conveniente? 

* Si hay división de funciones y competencias, ¿cómo se reparten en el 
caso de la enseñanza? ¿quién diseña la práctica y la cultura para la 
escuela y dónde se realiza el diseño? 

Como enseñar, y todo lo que se refiere al curriculum, no es una activi- 
dad sometida a leyes físicas deterministas, cabe plantear la pregunta no 
sólo de qué tipo de diseño permiten, dada su naturaleza de procesos 
sociales, sino en qué medida queremos que el boceto previo determine la 
práctica; o dicho de otro modo, ¿pensamos que debe ser como el boceto de un 
cuadro que se concretará durante su desarrollo, permitimos que el obrero de 
la construcción altere lo previsto por el arquitecto u obligamos a que se 
siga con precisión lo que previamente se determina? El tipo de plan o diseño 
no está determinado tan sólo por la naturaleza de la práctica, sino por la 
voluntad de quienes regulan el proceso. La decisión sobre la forma de diseñar 
es algo más que una elección técnica. 

La opción que se tome al concebir el diseño educativo no es neutral, 
pues estamos hablando de la capacidad de intervención en la práctica y del 
desarrollo de competencias y de conocimientos en quienes participen. No se 
está condicionando sólo qué práctica realizaremos, sino cuál será el grado 
de autonomía permitida a los realizadores y qué profesionalidad tomenta su 
ejercicio, en cuanto a conocimientos y destrezas prácticas. El diseño de la 
actividad educativa, y dentro de ella el curriculum, es una competencia pro- 
fesional básica en los docentes. Si no la desarrollan será porque en su acti- 
vidad siguen o ejecutan planes realizados por otros, es decir, que serán apli- 
cadores y no creadores de diseños, se limitarán a reproducir el orden o plan 
establecido al que ellos se acomodan (APPLE, 1983). Si en el diseño se 
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implica la previsión, el pensamiento y la articulación de la acción, analizar 
qué tipo de actividades realizan los profesores cuando planifican sirve como 
recurso para entender qué intervención tienen en la creación de la realidad 
en la que trabajan. Un bajo nivel de dedicación a una actividad previsora y 
reflexiva como es el diseño significará actividad profesional poco autónoma 
o alto nivel de dependencia. 

¿Es el docente un profesional que diseña su práctica o un ejecutor de 
programas realizados por otros? ¿Qué aspectos de su actividad le es posible 
diseñar, porque tenga autonomía y capacitación para hacerlo? Esta es tam- 
bién una pregunta clave desde el punto de vista de los intereses de los alum- 
nos, puesto que difícilmente podrán considerarse sus necesidades y deman- 
das particulares si sus profesores, que son los que están en contacto más 
estrecho con ellos, no son los que diseñan la práctica. Y si al docente se le 
deja poco espacio para decidirla mal podrá dejarla él después a los alumnos 
o diseñarla en colaboración con ellos. 

Cualquier propuesta o modelo de diseño que quiera presentarse como 
normativo u orientador para los profesores o para guiar en general la prác- 
tica, no puede ser visto como un puro recurso técnico sin más, sin 
considerar las dimensiones sociales y profesionales que señalamos. Por lo 
mismo, la subteoría del diseño dentro de los estudios sobre el curriculum no 
puede ser vista como una construcción teórica ajustada a principios y leyes 
científicas, desligada de valores y del impacto que tenga en el desarrollo 
profesional que permite a los docentes. Como ocurre con todo lo relacionado 
con el curriculum, se trata de un instrumento para incidir en la práctica, lo 
que no puede ser visto al margen de las opciones posibles, papeles que cada 
agente está llamado a desempeñar al diseñar, distribución de competencias, 
poderes, saberes, control sobre la realidad, etc. 


8.2. Caracterización del diseño en la enseñanza 
y en el curriculum 


Hemos visto que diseñar es una operación que adquiere peculiaridades 
según el objeto o actividad a que se aplique. El término curriculum sabemos 
que no es unívoco, y su amplitud difiere según cómo se le conciba y a qué ni- 
vel escolar se refiera. En el Capítulo Vi sobre El Curriculum: ¿Los contenidos 
de la enseñanza o un análisis de la práctica? discutimos diversas perspecti- 
vas para acercarnos a sus posibles significados. Las sistematizamos enton- 
ces comentando que: 

a) Es un término de significación variable, con tendencia a dar cobijo a 
múltiples y muy variadas pretensiones educativas, bien se tratara de un 
curriculum que recogiese los ideales de un proyecto educativo muy globali- 
zador, o se refiriera más específicamente a un área concreta de conoci- 
miento. 

b) Desarrollamos, la idea de que el curriculum es ocupación de prácticas 
diversas y que sus contenidos son objeto de decisión y moldeado en ámbitos 
prácticos diferentes, pues son múltiples los contextos en los que se perfila 
y cobra sentido real, dentro de lo que denominamos sistema curricular. 
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c) Justificamos que para entender el curriculum real, desde la perspec- 
tiva de los alumnos que aprenden y experimentan la práctica, era preciso 
atender a su dimensión oculta y no sólo a la manifiesta de los contenidos 
establecidos. 

d) Advertimos que no podíamos confundir las declaraciones de intencio- 
nes o el reflejo material de las mismas con el curriculum real, pues una 
cosa eran las expectativas curriculares, los planes, las plasmaciones en 
libros de texto, etc., y otra muy distinta es la concreción en las tareas 
escolares. 

Si el concepto de curriculum debe entenderse desde estas perspectivas, 
la acción de diseñarlo puede significar pretensiones y acciones distintas. 
Por tanto, no existe una fórmula universal válida de diseñar los curricula. 
Cada una de ellas supone opciones no del todo equivalentes para la práctica. 
La historia de la didáctica y las experiencias realizadas por profesores y 
especialistas ofrecen "ejemplos" muy diversos para considerar. Más que 
buscar la fórmula mágica, será útil discutir sobre los problemas implicados 
y las dimensiones sobre las que tomar opciones. 


8.2.1. DISEÑAR EL CURRICULUM DEPENDE DE LA AMPLITUD DE ÉSTE 


Como por curriculum se ha entendido de forma dominante el compendio 
de contenidos, diseñarlo es hacer un esbozo ordenado de qué cosas había que 
transmitir o aprender secuenciadas adecuadamente; bien se refiriese esa la- 
bor a un área o asignatura completa, bien se aludiera a una unidad didáctica 
que ordenase los contenidos más limitados para un tiempo escolar más 
breve, unas cuantas sesiones de trabajo, etc. Si por curriculum se 
entendiese un conjunto de objetivos que conseguir en los alumnos, el diseño 
es la estructura y ordenación precisa de los mismos para poder lograrlos a 
través de unos procedimientos concretos. Finalmente, si por curriculum 
entendemos el complejo entramado de experiencias que obtiene el alumno, 
incluidos los efectos del curriculum oculto, el diseño tiene que contemplar 
no sólo la actividad de enseñanza de los profesores, sino también todas las 
condiciones del ambiente de aprendizaje gracias a las que se producen esos 
efectos: relaciones sociales en el aula y en el centro, uso de los textos es- 
colares, efectos derivados de las tácticas de evaluación, etc. Si nos 
situamos en la última de las acepciones señaladas, diseñar consistirá en 
planificar situaciones ambientales complejas o, como mínimo, tener en 
cuenta y vigilar los efectos múltiples que se derivan de esos ambientes. 

La concepción del diseño, las posibilidades de precisarlo o prever la ac- 
ción, las operaciones que realizar están relacionadas con las funciones edu- 
cativas que se quieren abarcar. Como la enseñanza obligatoria comprende 
todo un proyecto educativo de socialización que atienda la educación general 
e integral del ciudadano, resulta evidente que esta concepción totalizadora 
exige contemplar aspectos también muy diversos en su planificación, al ser 
tan diversas sus finalidades. Un curriculum ampliado incluye muchas cosas, 
muy distintas y susceptibles de formalizar en diseños en muy desigual me- 
dida. ; 

Cuanto más compleja sea la acepción de curriculum de la que se parta, 
tanto más lo será también la actividad de diseñarlo y distinta será la segu- 
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ridad en la previsión de la práctica que se pueda pretender. Cuanto más 
"borrosos" o invisibles sean los contenidos de la enseñanza más impreciso 
será su diseño. No puede significar lo mismo planificar o diseñar una clase 
de matemáticas para ejercitar las operaciones más elementales, que es un 
objetivo preciso, que diseñar la pretensión de que los alumnos sean creati- 
vos, activos o sociables. Obviamente, las posibilidades de concretar un plan 
con cierto grado de adecuación a la realidad, con precisión y con la certeza 
de que de su desarrollo se obtienen unos efectos previstos, son muy desigua- 
les en un caso u otro de los señalados. Los elementos que hay que considerar 
en cada situación varían, así como las posibilidades que tendrán los profe- 
sores de intervenir en la dirección de todo el proceso. 

Como norma general, cabría afirmar que cuanto más complejo sea el cu- 
rriculum o cualquier parte del mismo, más problemático, difícil y, segura- 
mente, inconcreto será su posible diseño. Éste tendrá un carácter más tenta- 
tivo u orientador y menos determinante de la práctica cuanto más compleja 
sea la experiencia de aprendizaje que haya que prever y desarrollar y cuan- 
tos más elementos contribuyan a configurarla. La utilidad de los modelos de 
diseño para los profesores puede residir, no tanto en la precisión y formali- 
zación de pasos para guiar la práctica que les ofrezcan, como en la conside- 
ración de los aspectos y condicionantes que intervienen en la planificación 
de experiencias educativas adecuadas a la multiplicidad de fines que es 
preciso atender simultáneamente en la actividad de enseñanza. La utilidad 
del diseño está en ayudaros a disponer de un esquema que represente un 
modelo de cómo puede funcionar la realidad, antes que ser una previsión 
precisa de pasos que dar. Si el curriculum tiene que contemplar la experien- 
cia del alumno, el diseño es, antes que nada, la prefiguración de un ambiente 
global, pensando no sólo en el orden que la enseñanza ha de seguir o en la se- 
cuencia de los contenidos, sino el curso de la experiencia de aprendizaje. 
Afirma BEAUCHAMP (1981) que: 


"lo mejor que podemos hacer es crear ambientes en donde a los individuos les 
quepa la esperanza de obtener experiencias de aprendizaje. La tarea del que planifica el 
curriculum consiste en establecer la estructura fundamental de un ambiente en el que 
los que aprenden puedan tener experiencias de aprendizaje" (pág.114). 


Es y ha sido una incongruencia defender la idea de que el profesor es 
responsable de la educación general del alumno y que el curriculum de la en- 
señanza obligatoria debe reflejar todas las finalidades de la educación, lo 
que significa resaltar la complejidad de la experiencia escolar; y después 
tratar de que los docentes programaran su práctica con esquemas rigoristas 
que querían tener anticipados muy claramente los efectos u objetivos muy 
concretos que se pretendían, sin saber los procedimientos exactos que hi- 
potéticamente llevarían a los mismos. 

Es muy frecuente encontrarse en el campo que nos ocupa con una contra- 
dicción: siendo el capítulo del diseño un apartado de la teoría curricular en 
general, no son coherentes las perspectivas que se elaboran en ésta con las 
que se ofrecen en el capítulo del diseño. Dicho de otra forma: la teorización 
sobre el curriculum y la del diseño no son coherentes, pues mientras en la 
conceptualización de lo que es el primero se van abriendo perspectivas más 
comprensivas de la complejidad de la realidad educativa y de sus contenidos 
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para acercarlo a lo que es la práctica, los enfoques y modelos de diseño 
suelen ser mucho más reduccionistas y mecanicistas. Es decir, progresiva- 
mente se hace del curriculum un concepto más comprensivo, mientras que, 
en el diseño, las tendencias dominantes quieren ajustar tácticas para conse- 
guir efectos muy delimitados, olvidando la complejidad de la práctica. 

Creemos que esta contradicción se explica por una serie de razones. la 
primera, porque la teoría y práctica del diseño pretenden sugerir a profeso- 
res o gestores de la educación modelos útiles para operar en la realidad, 
presentándose como una guía segura que ordena los pasos que se deben se- 
guir. Eso sólo es tactible simplificando la realidad y los esquemas, redu- 
ciendo el número de elementos que toma en consideración. El esquema de 
"cómo diseñar" se ha pensado como una pauta ofrecida desde fuera; si se 
partiera de las situaciones reales que los profesores y diseñadores del cu- 
rriculum en general tienen que afrontar, se comprobaría que no hay esquema 
sencillo válido para vérselas con la realidad. Inevitablemente, diseñar cual- 
quier práctica educativa es una operación compleja y querer reducirla a ru- 
tina o esquematismo no anula esa condición, sólo la desconsidera. Puede 
molestarnos y hacer que nos sintamos inseguros e incómodos admitir la di- 
ficultad de disponer de planes seguros para la práctica educativa, pero la 
condición de lo que es la enseñanza -proceso social complejo desarrollado 
en un medio- no permite hacerse ilusiones de rigor, precisión y previsibi- 
lidad, salvo para contenidos y objetivos muy limitados y bien definidos. 

En segundo lugar, ocurre que, aunque se reconozca que el curriculum en 
general o un área específica, sean complejos y los tormen aspiraciones muy 
diversas, en la realidad de las prácticas escolares siguen muy centrados en 
los saberes comprendidos en las asignaturas o áreas de conocimiento. A tal 
realidad táctica corresponde una idea más sencilla de lo que es el diseño: la 
planificación y secuenciación de la "materia de estudio". Por eso la preocu- 
pación dominante en el diseño es la de cómo ordenar los contenidos, presen- 
tarlos y hacer efectivo su aprendizaje. Muchas preocupaciones rigoristas en 
el diseño son, de esa suerte, refuerzos de la práctica dominante. Es evidente 
que existen más tradición y ejemplos en este sentido, y menos dentro de una 
concepción globalizadora de curriculum en la que quepan finalidades no per- 
tenecientes a las asignaturas. Las aspiraciones educativas, los objetivos 
generales son eso, aspiraciones, pero no metas que se planifican con cuidado 
y para las que se prevén experiencias específicas o ligadas a las tareas 
académicas cotidianas; quedan para el curriculum oculto. Por eso es impor- 
tante reivindicar la idea de que los profesores, principalmente, y también 
todo el que diseñe tienen que contemplar la práctica educativa en su globali- 
dad, las amplias finalidades de la educación, no sólo los contenidos de las 
materias de estudio. Esta recomendación tiene que ir acompañada de una 
precaución: las facetas educativas ofrecen desiguales posibilidades para ser 
diseñadas técnicamente, siendo singulares los problemas que surgen en cada 
caso. 

En tercer lugar, los modelos sobre cómo diseñar la práctica de ense- 
ñanza más inmediata no se han extraído considerando la forma en que operan 
los profesores en contextos reales, sino de modelos de gestión o, en muchos 
casos, partiendo de teorías psicológicas del aprendizaje, a partir de las que 
se han sugerido esquemas para seguir en la instrucción, proponiendo proce- 
dimientos generalmente referidos a tópicos muy concretos, difícilmente 
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extrapolables a la mayoría de lo que son objetivos y contenidos ricos de la 
educación. La psicología pretendidamente científica ha partido muy a 
menudo de modelos reduccionistas que no consideraban la complejidad de la 
práctica pedagógica y lo que son contenidos de la enseñanza, y muchas veces 
ni siquiera la dinámica personal del sujeto que aprende. La educación o la 
enseñanza no se puede reducir a una ingeniería social manejable desde 
esquemas sencillos o unilateralmente deducidos de teorías parciales del 
desarrollo de los seres humanos o del aprendizaje, sino que es preciso en- 
tenderla y actuar en ella con otras pautas de racionalidad no cientifistas. La 
enseñanza es una práctica que exige realizar decisiones y juicios prácticos 
en situaciones concretas reales y no una técnica derivada de teorías. 

La contraposición entre enseñanza como arte y diseño científico de la 
instrucción se ha hecho explícitamente incluso desde la propia psicología, 
pero queriendo ver en este último la superación de la primera (COVILL-SERVO, 
1983). La revisión histórica realizada por este autor le lleva a manifestar 
que el diseño de instrucción está en sus comienzos, en lo que se refiere al 
grado de su desarrollo. Supone que, a medida que progrese, se llegará a otra 
forma de entender la propia cientificidad del diseño cuando profundice en 
las peculiaridades de la práctica pedagógica. Esa teoría que hoy no existe, es 
difícil que se construya por el desarrollo acumulativo dentro del paradigma 
dominante, sin cambiarlo. HOSFORD (1973), distinguiendo entre enseñanza, 
instrucción y curriculum, postulaba, como leyes básicas para una teoría del 
diseño, que el valor de los procedimientos de instrucción no podía deter- 
minarse por métodos experimentales, así como que tampoco pueden estable- 
cerse procedimientos instructivos para todos los alumnos y materiales. El 
modelo de racionalidad positivista, desconocedora de la complejidad de la 
práctica y de sus determinantes varios, ha llevado, en muchas ocasiones, a 
la simplificación que obvia la multidimensionalidad de las situaciones de 
enseñanza que manejan los profesores y, en la mayoría de los casos, también 
a desconsiderar la complejidad de los objetivos y contenidos del curriculum. 

¿Qué utilidad tiene el diseño de realidades complejas para guiar proce- 
sos cuyo desarrollo se concreta en el propio curso de realización de la prác- 
tica, ejerciendo la toma de decisiones juiciosa por parte de quienes lo de- 
sarrollen? Primeramente, como ya señalamos, representarse la complejidad 
de elementos que intervienen en la situación. El cómo hacerlo en concreto 
depende de a qué contenido se aplique y en qué contexto se opere. Nosotros 
aquí, en una reflexión general, recordamos que, desde un punto de vista for- 
mal, cuando se diseña se realiza una serie de operaciones. El diseño de los 
profesores no consiste en la ejecución de unas prácticas ajustadas a normas 
técnicas, sino en la realización de esas operaciones de muy diversos modos, 
referidas a una cierta parcela del curriculum, a unos alumnos, en una situa- 
ción, etc.: 


a) Pensar o reflexionar sobre la práctica antes de realizarla. 

b) Considerar qué elementos intervienen en la configuración de la expe- 
riencia que han de tener los alumnos, de acuerdo con la peculiaridad del 
contenido curricular abarcado. 
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c) Representarse las alternativas disponibles: echar mano de experien- 
cias previas, casos, modelos metodológicos, ejemplificaciones realizadas 
por otros. 

d) Prever en la medida en que sea factible el curso de la acción que se 
debe tomar. 

e) Anticipar las consecuencias posibles de la opción elegida en el con- 
texto concreto en el que se actúa. 

f) Ordenar los pasos que dar, conocedores de que habrá más de una po- 
sibilidad. 

9) Delimitar el contexto, considerando las limitaciones con las que haya 
que contar o superar, analizando las circunstancias reales en las que se ac- 
tuará: tiempo, espacio, organización de profesores, alumnos, materiales, 
medio social, etc. 

h) Determinar o proveer los recursos necesarios. 


No se trata de seguir una secuencia lineal de pasos sucesivos, sino de 
resaltar aspectos que han de tomarse en cuenta, en los que hay que fijarse 
en un proceso de reflexión y deliberación sobre la práctica, tal como ScHÓN 
definía el diseño, atendiendo a los dilemas fundamentales ante los que tiene 
que optar cualquier diseñador. Una reflexión y deliberación que se aplica a 
múltiples ámbitos y a dilemas muy variados, porque al diseñar el curriculum 
se deciden muchas cosas. 


8.2.2. ¿ANTE QUÉ TIPO DE PRÁCTICA NOS HALLAMOS? 


Resulta prioritario tomar en consideración la naturaleza de cualquier 
realidad o práctica para entender cómo y en qué sentido y medida puede pre- 
verse, diseñarse o programarse. Plantear el análisis de la práctica de ense- 
ñanza tiene sentido ahora a efectos de entender qué tipo de diseño permite a 
quienes operan en ella. Y lo primero que es preciso recordar es que no se 
planifica esta práctica ex novo, desde la nada, puesto que se desarrolla his- 
tóricamente en unas cincunstancias determinadas. El profesor no crea las 
condiciones de enseñanza, muchas le vienen dadas. En segundo lugar, los pro- 
cesos de enseñanza y el desarrollo práctico del curriculum tienen una natu- 
raleza tal que sólo, muy limitadamente, puede decirse qué puede ser objeto 
de planificación previa. 


El diseño en una actividad predefinida 


Reparemos en que la práctica de enseñanza es actividad que existe en 
unas condiciones, propias del tipo de escolarización dominante. En ocasio- 
nes, las limitaciones aparecen como obstáculos reales, pero en otros muchos 
casos quedan tácitamente asumidas como componentes del medio natural en 
el que trabajan los docentes. 

El profesor puede decidir en alguna medida cómo será su actuación den- 
tro de las paredes del aula y algo menos dentro del centro escolar, pero los 
parámetros generales de su profesión están definidos antes de que él se 
cuestione cómo actuar, si es que lo hace. Actúa en una institución bastante 
homogénea y rutinaria, sometida a controles y a regulaciones curriculares, 
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dependiente de los libros de texto, sujeta a supervisión, que no permite a los 
profesores optar por alternativas que violenten de forma notable ese marco. 
La dotación de espacios para desarrollar un repertorio reducido de activida- 
des, la regulación del tiempo, la disponibilidad de recursos posibles, la 
oportunidad de aprovechar los estímulos culturales externos, el contenido 
general del curriculum, la distribución del conocimiento en parcelas, la 
obligatoriedad de realizar controles sobre los alumnos, las relaciones entre 
los docentes, son decisiones que al profesor le vienen determinadas. Él entra 
en ese marco dado para desarrollar una actividad laboral prefigurada. Es 
decir, que, para él, el diseño de la práctica y del curriculum tiene unos 
límites objetivos bien evidentes, aunque flexibles e interpretables, con po- 
sibilidades de ser alterados parcialmente. Los docentes diseñan o programan 
dentro de ese marco definido; no diseñan desde el principio el curriculum o 
lo que puede ser la práctica de enseñanza, aunque sí le imprimen un sello 
personal. 

Por eso el diseño del curriculum que realizan los profesores en situa- 
ciones ya dadas es una adaptación o concreción de lo que talta por determi- 
nar en las condiciones dominantes que hemos citado; siendo, por otro lado, 
una acción que, generalmente, se circunscribe al ámbito del aula. Como 
señalan TANNER y TANNER (1980), a los docentes les ocupa más tiempo el 
aplicar y traducir diseños realizados fuera que elaborarlos ellos mismos. Es 
una definición de su profesionalidad coherente con su ubicación histórica en 
el sistema social y escolar, en tanto son servidores públicos o de empresas 
privadas, contratados más para cumplir una función y menos para crearla. Su 
labor no podía dejar de estar afectada por tendencias más generales exis- 
tentes en el sistema social y productivo, como son los procesos de especia- 
lización y división del trabajo que llevan al reparto de competencias sobre 
la práctica, la entrada de especialistas externos que diseñan los procesos y 
que realizan el "empaquetado" previo de los curricula para que ellos los apli- 
quen. Tampoco son ajenos los profesores a las demandas del mercado de tra- 
bajo que les reclama ciertos rendimientos en los aprendizajes de los alum- 
nos y el modelado en éstos de actitudes convenientes al tipo de sociedad y 
modos de producción en que vivimos (APPLE, 1983, 1989; BATES, 1988; LAWN, 
1989, LORTIE, 1975; MARTÍNEZ, 1989; MATTINGLY, 1990). 

Precisamente, en la actividad del diseño es donde se centran algunos 
estudios que evidencian la desprotesionalización de los docentes, en el sen- 
tido de ver ahí un ejemplo de cómo la práctica del profesor se limita a apli- 
car planes realizados fuera, por los libros de texto, por los materiales cu- 
rriculares y por las regulaciones sobre el curriculum. El profesor no trabaja 
en el vacío, sino dentro de organizaciones que regulan las prácticas: condi- 
ciones de la escolarización, la regulación del curriculum realizada fuera de 
las aulas y la flexibilidad para desarrollar el puesto de trabajo de los 
docentes. La autonomía profesional posible para los profesores de un centro 
reside en el terreno fronterizo que genera la dialéctica entre las presiones 
externas y la práctica que es posible elaborar en el marco organizativo de 
cada centro. Un terreno que será o no aprovechable en función de la 
formación del profesorado y según el grado de colegiación entre individuos. 
Estos cinco factores resaltados son las coordenadas de su autonomía 
personal. 
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Por tanto, el diseño, desde el punto de vista de los profesores, no es una 
actividad abstracta del ejercicio profesional, sino enmarcada en tales con- 
dicionamientos. Los modelos más difundidos sobre cómo diseñar, al no tomar 
en cuenta los contextos profesionales reales, se brindan como propuestas 
técnicas asépticas, que no cuestionan tampoco esas coordenadas; hasta pue- 
den acentuar la dependencia y desprofesionalización de los docentes, en 
tanto que proponen fórmulas imposibles de realizar por éstos. 

De nada sirve definir de forma ideal las funciones de los profesores, en 
este caso su papel de diseñadores o programadores. Frente a la idea de que el 
diseño de la práctica, o de una parte del curriculum, ha de asentarse en ba- 
ses explícitas y racionales, partiendo de los objetivos que se pretenden y 
considerando los contenidos que deseamos aprendan los alumnos, la realidad 
del puesto de trabajo nos descubre una regulación externa de esa función, en 
la que sólo caben dosis limitadas:de autonomía. Por eso es importante ver el 
diseño como una función compartida por diferentes agentes dentro del sis- 
tema educativo. El profesor es sólo el último eslabón de la cadena de de- 
terminaciones. Pero tan cierto es que el curriculum y la práctica en general 
se deciden y diseñan antes de que los profesores puedan actuar en ella, como 
que tienen que tomar importantes decisiones didácticas, sobre cómo 
rellenar el tiempo escolar con actividades para convertir cualquier de- 
terminación previa sobre el curriculum en experiencia de aprendizaje de los 
alumnos. Los condicionamientos y los controles existen, pero nunca evitan la 
responsabilidad individual de cada docente, porque no cierran por completo 
las opciones para una práctica pedagógica mejorada, al permitir márgenes 
en su interpretación y posibilidades de resistencia ante los mismos. 

Los profesores pueden acomodarse a los marcos establecidos o explorar 
sus fisuras, ser reproductores de situaciones e instituciones heredadas o 
trabajar para transtormarlas. Tan real es la determinación externa como la 
autonomía profesional. La práctica del profesor supone un equilibrio dialéc- 
tico entre el condicionamiento ajeno y previo a su voluntad y la iniciativa 
propia, con dosis variables de uno y otra, de acuerdo con los niveles del sis- 
tema educativo en los se trabaje, según lo determinante que sea la política 
curricular, en función de la autonomía permitida a los centros, dependiendo 
de la capacitación de los docentes y de la eficacia de los controles externos, 
según de qué variabilidad de materiales curriculares se disponga, y según la 
disponibilidad de tiempo para poder desarrollar diseños o reflexionar sobre 
la práctica. La organización colegiada de los profesores en los centros puede 
aumentar el espacio de autonomía si se utiliza como recurso para remover 
obstáculos institucionales en el centro escolar. 


La práctica de enseñanza y el desarrollo del curriculum son procesos inde- 
terminados 


La educación, la enseñanza, el curriculum, son procesos de naturaleza 
social que permiten ser dirigidos por ideas e intenciones, pero que no se 
pueden prever del todo antes de ser realizados. Desde esta posición episte- 
mológica de partida cualquier diseño es abierto por necesidad, porque no 
determina nunca totalmente la práctica. 

Este carácter indeterminado obliga a clarificar las ideas y pretensiones 
de las que se parte para tratar de mantener la coherencia desde que se 
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plantea una meta hasta las prácticas que se realizan. HERRICK (1950), dentro 
de una de las opciones pioneras más tecnicistas sobre el diseño, como era el 
modelo de TYLER, ponía de manifiesto la necesidad de que cualquier diseño o 
plan para ser efectivo debe dejar claras y explicitadas las bases sobre las 
que se toman las decisiones. Es decir, que quien las tome, previa reflexión y 
deliberación, tiene que aclarar los supuestos desde los que parte y 
explicitar la filosofía y fundamentos de las opciones. El diseño sirve para 
racionalizar la actividad guiada por él en la medida en que obliga a plantear 
aquello en que nos apoyamos, facilitando el contraste, la comunicación y la 
revisión. 

El curriculum, como ya vimos, se ha contemplado como un instrumento 
que permite trasladar efectivamente propósitos y principios a la práctica 
(STENHOUSE, 1984). Son principios de muy diferente índole y ninguno admite 
interpretaciones sencillas y unilaterales, por lo que tampoco pueden preten- 
der guiar la práctica con seguridad científico-técnica. TABA (1974) señalaba 
hace tiempo que: 


*... una característica importante de la elaboración adecuada del currículo es que 
las decisiones adoptadas en el curso del planeamiento descansan sobre criterios múlti- 
ples y consideran una gran variedad de factores" (pág. 538). 


Los principios a plasmar en la acción son supuestos: epistemológicos (la 
orientación, selección y presentación de los contenidos), sociales (ideolo- 
gías, visiones de la sociedad, propuestas de relaciones entre los alumnos y 
entre éstos y los profesores) y psicopedagógicos (tipos de procesos de 
aprendizaje estimulados, tareas didácticas recomendadas, formas de comu- 
nicar, etc.). Todos ellos deben pensarse explícitamente de forma abierta 
para que ordenen una acción que transcurra en coherencia con las opciones 
que se tomen. Su función será orientadora porque no determinan ni controlan 
la práctica en el sentido que la ciencia moderna fundamenta las tecnologías 
derivadas de ella. 

Por eso los diseños -estructuración de los contenidos curriculares se- 
gún ideas y principios- tienen un carácter tentativo para ser experimentados 
en la práctica, no pueden ser previsiones ajustadas de los procesos y pro- 
ductos de la enseñanza y del aprendizaje. Cualquier plan puesto en práctica 
en situaciones distintas, aplicado por agentes diferentes daría lugar a 
efectos en alguna medida singulares. Cualquier diseño, sea el que produce la 
administración educativa, los que se divulgan a través de materiales o los 
planes del profesor, son transformados y recreados en el curso de su 
implantación. Lo que no quiere decir que para contenidos muy delimitados o 
destrezas muy concretas (enseñar las reglas de la suma, o el uso de un 
instrumento de medida, por ejemplo), no se prevean planes de enseñanza con 
cierta exactitud. Sólo en estos casos puede creerse que exista una total 
correspondencia entre lo previsto en el plan, los procesos que se desarrollan 
en la actividad de llevarlo a cabo y los resultados que se obtienen. Cuanto 
más complejo sea un objetivo pedagógico o un contenido, menos determi- 
nante puede ser el diseño para regular la práctica que quiera lograrlo 

La práctica educativa no admite muchas simplificaciones. Es una reali- 
dad caracterizada por las condiciones siguientes (DOYLE, 1977; GIMENO, 1988; 
PÉREZ GÓMEZ, 1988): 
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1) La multidimensionalidad. Son muchas las cosas que es preciso hacer 
y en cada una de ellas se implican dimensiones y aspectos muy distintos: 
elementos personales, materiales, organizativos y sociales. Comprende ac- 
ciones tendentes hacia objetivos muy variados y de desigual complejidad. 

2) Son varias las tareas que un profesor debe conducir simultáneamente 
en un grupo de alumnos. 

3) El docente puede prever cursos de acción, tareas en sus rasgos gene- 
rales, pero buena parte de su actuación está regida por la inmediatez de 
decisiones que tiene que tomar constantemente, a las que responder por in- 
tuición o por rutina. 

4) Su práctica no puede predecirse, pues son muchos los factores que 
intervienen en una situación, en la conducta de un alumno o en la de todo el 
grupo. 

5) Responde a ello orientado por ideas muy generales, por mecanismos 
cuasi reflejos, guiado por intuiciones, imágenes generales de cómo compor- 
tarse, pero no por leyes precisas. 

6) Existe una implicación personal donde se proyecta la idiosincrasia de 
cada uno, la subjetividad conformada por la biografía personal, la formación 
y la cultura de procedencia. 

7) Y todo ello dentro de contextos variables y determinados no por la 
voluntad del profesor ni por los conocimientos o modelos científicos. 

8) Son pocos los objetivos que permiten una planificación algorítmica, 
es decir, una estructura de acciones secuenciadas de tal suerte que nos lle- 
ven de forma segura a la conquista de la meta propuesta. La mayoría de los 
objetivos tienen una naturaleza compleja y son siempre interpretables. 


Por esa carencia o imposibilidad de regulación total y determinante, es 
por lo que se dice que las actividades de enseñanza en general -y el diseño 
es una- tienen una dimensión artística; lo que no significa que sean procesos 
en los que no se puedan aplicar ciertos principios orientadores, observar al- 
gunas regularidades generales, acumular experiencia y aprovechar modelos 
que parecen dar buenos resultados en otros casos. La epistemología de la di- 
dáctica moderna debate hoy, como una de sus preocupaciones básicas, cómo 
conjuntar el carácter único y hasta cierto punto imprevisible de la práctica 
con la posibilidad de extraer principios de acción generales que "a modo de 
leyes” sirvan para no estar inventando constantemente la práctica, acumular 
y transmitir experiencia y lograr marcos de compresión con alguna validez 
en cuanto a su posible generalización. 

La observación de la práctica, la experiencia subjetiva de cada uno y la 
incapacidad histórica de las pretensiones de hacer de la educación en gene- 
ral, y de la enseñanza en particular, un proceso regido por leyes, demuestran 
que una acción científicamente regulada es imposible. SCHWAB (1983), lo 
dejó bien planteado cuando atirmó: 


*... ho hay ni habrá en el futuro previsible una teoría de esta compleja totalidad 
(se refiere al curriculum y a la práctica educativa) que no sea otra cosa que una colec- 
ción de generalidades inútiles. Tampoco es verdad que la falta de una teoría de la tota- 
lidad se deba a la estrechez de miras, obstinación, o meramente especialización habitual 
de los científicos sociales y del comportamiento. Más bien, su especialización y el limi- 
tado alcance de sus teorías son funciones del objeto que tratan, de su enorme compleji- 
dad y de su vasta capacidad para la diferenciación y el cambio" (pág. 201). 
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Esa condición lleva a aceptar la dimensión artística o intuitiva, que 
apela al buen juicio de quien la ejerce, sin poder esperar que Un repertorio 
de leyes científicas y un conjunto de técnicas la determinen. incluso para 
quienes la han tratado de caracterizar como una actividad con bases cientí- 
ficas, este componente es consustancial a la misma. Es el caso de GAGE 
(1977), quien sugiere la necesidad de distinguir entre la idea de una ciencia 
de la enseñanza y unas bases científicas para el arte de la enseñanza, atir- 
mando que: 


“como arte práctico es un proceso que reclama intuición, creatividad, improvisa- 
ción y expresividad. (...) En la enseñanza, sea cual sea el método utilizado incluso en los 
programas de enseñanza por ordenador es necesaria la artisticidad" (pág. 15). 

"Las empresas prácticas, aquellas que se desarrollan en el mundo real más que en 
el laboratorio, tienen componentes artísticos y componentes científicos" (pág. 17). 


EISNER (1979), precisamente a partir del análisis del diseño, contribuye 
también a fundamentar esa metáfora de la enseñanza como arte, que no 
significa improvisación ni falta de reglas. Para este autor (pág. 153 y ss.) 
esa caracterización se apoya en las siguientes realidades: 


a) Los profesores, como los artistas, realizan juicios apoyándose en de- 
terminadas cualidades que ponen en la práctica mientras transcurre la ac- 
tividad; la acción debe ser dirigida con un sentido crítico que aprecie en 
todo momento lo que es relevante, orientando las decisiones que paulatina- 
mente se adopten: 


"El juego del curso de los acontecimientos, más que la llegada, es la fuerza o mo- 
tivo detrás del trabajo artístico" (pág. X). 

"Hemos aprendido que el desarrollo del curriculum es una tarea práctica y artís- 
tica que exige prudencia, sabiduría y comprensión dentro de las realidades de las clases 
de enseñanza primaria y secundaria. Requiere ensayos, diseño y sentido de la oportu- 
nidad" (pág. XI). 


b) Se trata de una actividad no dominada por prescripciones o rutinas, o 
al menos no toda ella, sino por cualidades y contingencias que son imprevi- 
sibles. Calificarla de artística es una forma de admitir que los problemas y 
actividades en la enseñanza es preciso situarlos en contextos cambiantes 
que precisan ser evaluados para saber lo que ocurre y qué cambios se van 
produciendo. 


"Cada situación educativa en la que se toman decisiones es significativamente 
única, no sólo en el sentido temporal y espacial, pues todas las situaciones son únicas 
por esas circunstancias, sino en tanto que las metas, métodos, personas y contexto di- 
fieren de una a otra significativamente y deben ser tratadas en función de esas dife- 
rencias si se quiere ser efectivo. Lo que debemos esperar de las ideas sobre planifica- 
ción del curriculum no son fórmulas, sino que ayuden a que nuestras deliberaciones en 
la configuración de planes pedagógicos sean más refinadas y, a partir de ahí, contri- 
buyan a enriquecer los programas que proporcionemos a los alumnos. En definitiva, 
vemos las ideas como herramientas no como papeles de calco" (pág. 108). 


c) La enseñanza es artística porque los fines que consigue se van origi- 
nando o toman significado en el proceso mismo de su desarrollo práctico, en 
el sentido de que no se puede prever lo que queremos de antemano con un 
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significado preciso, sino que, partiendo de ideas y aspiraciones, encontra- 
mos su valor cuando se realizan: 


El diseño incorporará, pues, la condición de ser una propuesta tentativa 
singular para un contexto, para unos alumnos, apoyado en principios inter- 
pretables, abiertos. Y si el curriculum real “llamado también en la acción - 
no se puede entender sin aludir a las prácticas existentes que lo convierten 
en experiencia para los alumnos, tampoco servirán los modelos de diseñar 
que no cuenten con tales prácticas que los convertirán o no en realidad. El 
diseño es un instrumento para guiar la práctica, y ésta no es algo abstracto, 
sino que tiene unos actores determinados y se desenvuelve en unas circuns- 
tancias concretas. 

Seguimos instalados en la incertidumbre como forma de pensar, que no 
significa improvisación, donde los protagonistas de la práctica se destacan 
por su valor mediador. No importan tanto que los modelos de cómo diseñar 
sean universalizables, sino las capacidades de los profesores para desenvol- 
verse en el diseño de su trabajo real al pensar, discutir y decidir con cierta 
racionalidad esa práctica. La condición artística a desarrollar dentro de tal 
incertidumbre es el elemento que une las ideas, los principios generales y 
los contenidos educativos con la realidad práctica. 

En las décadas de los años sesenta y setenta, el movimiento de reforma 
de los contenidos de los curricula se desarrolló en torno a la idea de con- 
feccionar proyectos curriculares que respondían a toda un área o materia, a 
veces relacionando más de una, con la pretensión de ofrecer diseños cuida- 
dosos, bajo la forma de materiales de calidad, que difundiesen nuevos con- 
tenidos elaborados con modelos de enseñanza-aprendizaje innovadores. Se 
dirigían a profesores y alumnos, con la pretensión de cambiar la práctica 
real. Evaluaciones posteriores demostraron que, en muchos casos, la distan- 
cia de las propuestas respecto de las concepciones de los profesores y de 
las condiciones de los centros llevaba a una deficiente aplicación y a pocos 
cambios reales en las actividades de enseñanza. Aquella práctica retorzó la 
idea de que el diseño era una actividad profesional especializada que se rea- 
lizaba fuera del ámbito de acción de los prácticos, dejando a docentes y 
alumnos el papel de consumidores, no de actores, del diseño curricular. 

Las potenciales ideas innovadoras sobre el contenido y sobre la metodo- 
logía, al no contar con los profesores y con las condiciones concretas de la 
realidad, se quedaban en los proyectos o eran deformadas y empobrecidas en 
su aplicación. Se ponía de manifiesto que un diseño de calidad difícilmente 
podía por sí mismo cambiar la práctica. Era una estrategia que producía 
materiales innovadores, pero no una modificación de la enseñanza, que, ob- 
viamente, dependía de los comportamientos de los profesores en contextos 
particulares. El diseño ideal en educación y en enseñanza no es transforma- 
dor por sí mismo, se ha simplificado demasiado el problema de trasladar 
teorías e ideas a la práctica. No basta con disponer de unos materiales cui- 
dadosamente elaborados o proponer grandes ideas para que la práctica se 
mueva acorde con esos enunciados. El cambio en educación es más complejo. 
Algo de lo que deberían aprender las administraciones cuando ponen tanto 
empeño en divulgar ideas innovadoras en los documentos curriculares que 
reflejan los diseños hechos por ellas y sus técnicos. 
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A partir de aquellas experiencias, se ha moderado la creencia de que el 
diseño curricular técnicamente ideal, al margen de los profesores y de los 
equipos docentes en los centros, pudiera ser un instrumento para mejorar la 
calidad de la enseñanza. En todo caso, tales diseños pueden ofrecerse a los 
docentes como “ejemplos” a partir de los que reflexionar y experimentar en 
sus condiciones reales de trabajo. La difusión de grandes consignas como *la 
enseñanza de acuerdo con los intereses del niño", la *“individualización”, "la 
pedagogía del descubrimiento”, la enseñanza basada en el "constructivismo", 
etc., son interesantes para aclarar y orientar el pensamiento, así como para 
sugerir iniciativas prácticas, pero serán los profesores concretos que tene- 
mos, en sus centros reales y bajo las condiciones normales, los que a través 
de intentos muy modestos harán pequeñas e “imperfectas” aportaciones para 
transformar la práctica. Las peculiaridades de ésta que hemos señalado fun- 
damentan la idea de que, para que el diseño contribuya a cambiarla y orde- 
narla, tiene que pasar a ser una estrategia asumida y asimilada por los 
prácticos. Esté formalizado como plan escrito o sea un mero orden en la 
mente de los profesores, lo decisivo es que el diseño sea un esquema-guía 
real. Así servirá a empeños modestos pero valdrá para profesores reales. 


"La evidencia sugiere que en la práctica los profesores no emplean modelos lógi- 
cos y formales de tomar decisiones recomendadas por los especialistas de curriculum y 
los diseñadores de la instrucción. Algo que no sólo ocurre al profesor. Estudios clínicos 
indican que prácticos de otras actividades hacen lo mismo, incluida la medicina, y no 
siguen la secuencia lógica recomendada en la toma de decisiones" (Deakin University, 
1985a, pág. 13). 


“El diseño curricular se orienta cada vez más al estudio de los problemas que tie- 
nen su escenario en la clase y menos a la búsqueda de refinados y utópicos modelos que 
tienen escasas oportunidades de ser desarrollados. También crece la evidencia de que el 
contexto en que se toman las decisiones curriculares es complejo, cuyas necesidades 
tienen que explorarse y comprenderse como un paso en el proceso de diseño. Ésta es la 
razón por la que la concepción del diseño curricular como 'un plan para la acción fu- 
tura' está en retroceso, creciendo, en cambio, el convencimiento de la importancia que 
tienen los procedimientos que incorporan la intención de exponer y justificar nuestras 
prácticas y nuestros supuestos”. (La cursiva es nuestra.) 


(El nuevo enfoque) "se dirige a convertir a los profesores y a las escuelas en 
mejores conocedores de lo que ellos tratan de hacer y de cómo podrían lograrlo (...) la 
única tarea que legítimamente puede perseguir una teoría del desarrollo curricular es 
confeccionar teorías de la práctica curricular que busquen la mejora de la calidad de la 
implicación que los alumnos y profesores tienen en esas prácticas y que, gracias a ello, 
permita a la enseñanza y al aprendizaje desarrollarse por mejores caminos" (Deakin 
University, 1985b, pág. 13). 


Esta perspectiva responde al llamado desarrollo del curriculum basado 
en la escuela, que deja de lado la esperanza en los grandes proyectos cuida- 
dosamente diseñados fuera de la práctica por agentes especializados, para 
enfatizar el valor de intentos más modestos pero cercanos a las condiciones 
de los centros y desarrollados en colaboración con ellos y sus protesores. 
Una perspectiva que se fundamenta también en la necesidad de contar con el 
papel activo de los profesores en el desarrollo del curriculum (GIMENO, 1988, 
pág. 196 y ss.; NUNAN, 1983), haciendo de los centros un lugar de desarrollo 
profesional. En la escuela, se quiera o no, se toman decisiones sobre el 
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curriculum. Es decir, en toda escuela se condiciona o se hace diseño 
curricular. Sugiere EISNER (1979) que: 


"Los profesores están inmersos en actividades de planificación buena parte de 
tiempo, y al hacer esto toman decisiones sobre el curriculum y se implican en una es- 
pecie de deliberación curricular personal. Es esta una vertiente del desarrollo cu- 
rricular. En efecto, no es posible una escuela sin alguna forma de desarrollo curricu- 
lar en ella” (págs. 110-111). i 


El desarrollo curricular pasará así de centrar su interés en planificar 
materias o áreas, al análisis y provisión de condiciones para que la práctica 
cambie, a los proyectos realizados por los profesores, a experiencias que les 
sirvan de apoyatura para adaptarlas y experimentarlas ellos mismos, a 
utilizar materiales elaborados fuera. -textos, guías, etc.- como auxiliares 
para sus propios proyectos, a potenciar la disponibilidad y variabilidad de 
todos esos recursos en los centros, a la colaboración entre colegas, etc. El 
énfasis se pone en el desarrollo del profesor, en el trabajo colegiado, en la 
comunicación de experiencias y en la oferta de materiales variados y atrac- 
tivos, en disponer de ejemplos que acomodar a la propia práctica, en la 
mejora de las condiciones de trabajo y en la racionalidad del funcionamiento 
del conjunto del centro. El protagonismo de los grupos de profesores puede ir 
desde la propuesta autónoma que ellos diseñan y desarrollan hasta la 
adopción crítica y adaptación a sus circunstancias de modelos elaborados 
desde tuera o pertenecientes a otros profesores y centros. 

Se trata de una alternativa que replantea la política curricular, que re- 
clama un perfeccionamiento asistido en el puesto de trabajo, nuevas formas 
de control y de responsabilización de los profesores, la necesidad de ver al 
centro como unidad de innovación y una política alternativa de provisión de 
materiales curriculares. 


8.2.3. DISTINTOS COMETIDOS EN EL DISEÑO DEL CURRICULUM. ÁMBITOS EN LOS 
QUE SE TOMAN DECISIONES 


"La pregunta ¿quién decide el currículum?, es una de las cuestiones clave para 
cualquier escuela; es importantísima para ayudar a determinar su carácter o su 
«clima» (...) (y) nos hacemos un flaco servicio a nosotros mismos si no reconocemos 
lo compleja que puede ser la planificación del curriculum y la medida en que el cu- 
rriculum resultante de ella es un equilibrio de intereses creado a partir del conflicto" 
(GREEN, 1986, pág.158). 


De la idea, ya comentada, de que los profesores se dedican realmente a 
concretar y adaptar decisiones tomadas en otros ámbitos distintos al esco- 
lar, obviamente se deduce la consecuencia de que el diseño no sólo es una 
actividad profesional docente. Si diseñar el curriculum es darle forma y 
sentido, al tiempo que se le dota de contenido, si se diseña allí donde se de- 
cide y se construye, naturalmente puede hablarse de ámbitos o niveles de di- 
seño, referidos a los agentes que lo deciden. El político cuando regula el 
curriculum de todo un tramo de escolaridad hace un diseño que implica unas 
operaciones determinadas. Los autores de un material didáctico -un libro, 
una película o un programa de ordenador- realizan un diseño cuidadoso de 
componentes, secuencias de contenido, ejemplificaciones, ilustraciones, 
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selección de actividades que se sugieren, etc. El centro que elabora un pro- 
yecto para dar coherencia a su labor, estableciendo líneas metodológicas 
para todos los profesores, por ejemplo, o creando un clima y coordinando a 
éstos, también diseña la práctica curricular. El profesor que prepara un plan 
para un curso, un trimestre o Una jornada escolar o cuando confecciona ma- 
teriales propios sobre una unidad didáctica concreta y prevé el uso que va a 
darles, realiza también un diseño del curriculum y de su práctica. El diseño 
en la educación puede referirse potencialmente a toda actividad y a todo 
agente que pueda influir en la enseñanza y en el aprendizaje. 

Es evidente que la competencia de construir un curriculum no será co- 
metido exclusivo de los profesores, porque las decisiones implicadas des- 
bordan la responsabilidad de éstos y, circunstancialmente, porque pueden no 
disponer de los instrumentos y la competencia para hacerlo. La misma nece- 
sidad de ordenar el sistema educativo y la de realizar algún control sobre su 
funcionamiento hace que este tema necesariamente se escape del ámbito de 
los docentes. 

Existen ámbitos en los que se diseña; no hay un diseño universal com- 
pleto que vertebre ordenadamente lo que decide cada agente. Ese gran diseño 
global utópico que ordenase desde las finalidades más generales hasta las 
acciones más específicas es imposible y, si existiese, sus propuestas ten- 
drían que ser puntos sobre los que reflexionar y no decisiones que cumplir 
(SOCKETT, 1976, pág.36). El pluralismo en la sociedad, los márgenes de au- 
tonomía de que deben disponer centros y profesores, así como la libertad de 
producir medios culturales aprovechables en la enseñanza, llevan a recono- 
cer necesariamente la interpretabilidad de todas las prescripciones sobre el 
curriculum. Los modelos simplificadores que quieren arbitrar una tórmula 
global para el diseño obvian esa realidad y esa tilosofía. 

Al diseñar el curriculum todos los agentes pueden partir de una tiloso- 
fía básica común, de la consideración de elementos compartidos, como una 
determinada actitud ante el contenido, una tendencia a relacionar éste con 
los problemas sociales y con las motivaciones personales, una actitud 
constructivista hacia el aprendizaje, etc. Eso es válido para cualquiera de 
los cuatro ámbitos señalados, pero cada uno de ellos puede y debe realizar 
distintas cosas para hacerlos posibles. Sobre el conocimiento que se 
transmite realmente en las aulas todos los niveles de decisión dejan su im- 
pronta: la Administración determina áreas y contenidos generales, las edi- 
toriales concretan lo que se transmite, proponiendo una cierta versión y los 
profesores añaden su sello personal en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
En cambio, el poder de decisión en lo que se refiere a la clasificación del co- 
nocimiento se reparte de otra forma diferente: las áreas o asignaturas en 
que se distribuye el conocimiento son determinadas por las administracio- 
nes educativas; los libros de texto las legitimarán y poco harán después para 
conectar esos saberes parcelados, pero los profesores sí que pueden hacerlo, 
bien porque impartan enseñanza de varias áreas a la vez, bien porque se 
coordinen entre sí en los equipos de los centros. En la selección de tareas 
académicas, en cambio, deciden los profesores y los textos, básicamente. 

Aunque todas esas acciones tengan que ver con el diseño, implican la 
necesidad de tomar en cuenta diferentes problemas, opciones de muy dis- 
tinto calado y esquemas para racionalizar y ordenar sus cometidos, así como 
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las exigencias de responder a un determinado contexto. Los requerimientos 
concretos del aula o de un grupo de alumnos no los puede considerar el polí- 
tico o el editor de libros de texto, por ejemplo, en sus detalles concretos, 
aunque cuando políticamente se estructuran los curricula, deben tenerse en 
cuenta las condiciones reinantes para que los planes tengan un cierto rea- 
lismo y factibilidad. La adecuación global de la cultura escolar a las necesi- 
dades sociales no la deciden los profesores en sus directrices generales, 
sino en el debate político y social que determina los mínimos que regula la 
Administración, en el que deberán participar los profesores. 

Los ámbitos de diseño no forman un sistema de niveles totalmente je- 
rarquizados en donde lo que se hace en uno de ellos determina del todo lo que 
se realiza en otro en estrecha dependencia. Parece más apropiado plantear- 
los como ámbitos de decisión que guardan entre sí relaciones de interdepen- 
dencia, pero con espacios propios de autonomía en la decisión en cada caso, 
y hasta con contradicciones entre algunos de ellos. Los profesores pueden 
seguir las guías curriculares de los editores de material didáctico o las que 
sugiere la Administración, por ejemplo, pero también es cierto que unas y 
otra recogen, en ocasiones, modelos que practican los profesores. 

No queremos decir que a cada agente que diseña (administradores, pro- 
fesores, centros, editores, etc.) les corresponda una labor peculiar y una 
esfera propia de decisiones en exclusiva, sino que en cada uno de esos ámbi- 
tos, en los que pueden participar agentes diversos, se afrontan problemas 
distintos o a diferente nivel. Aunque las ideas directrices generales pueden 
compartirlas todos para dar una mejor coherencia al sistema escolar, lo 
cierto es que los principios son, como señalamos, interpretables siempre, y 
tampoco es frecuente que todos estén de acuerdo en las mismas ideas. El di- 
seño, hay que repetirlo, es abierto. 

Los esquemas dominantes en la teoría del diseño han pretendido, por lo 
general, sistematizar los niveles de éste, como es el caso de TYLER o TABA. 
Un proyecto educativo, desde su filosofía fundamentante hasta las pro- 
puestas de enseñanza en la práctica, debía articularse en distintos niveles 
de decisión para que le dieran coherencia. HERRICK (1950) afirmaba que 
cualquier diseño global del curriculum que pretenda dirigir de forma sufi- 
ciente y adecuada un programa general de educación debía ser considerado en 
más de una dimensión y en función de varios niveles operacionales. Esa con- 
sideración de niveles obliga a seguir y tratar de establecer las conexiones 
entre diversos ámbitos de decisión para que los diseños que se realizan en 
cada nivel guarden entre sí coherencia y actúen consecuentemente con las 
opciones tomadas. Han sido modelos lineales que, aunque se presentaban 
como esquemas teóricos, su preocupación era la gestión. 

La estructuración ordenada y jerarquizada no deja de ser una pretensión 
idealista que olvida que existen agentes intervinientes en la modelación de 
los contenidos con cierta autonomía propia y desde unos contextos peculia- 
res. La hipotética aceptación por consenso de un plan general ordenador no 
va más allá de la apariencia, en unos casos, O no se traduce en acciones 
totalmente coordinadas. El que un libro de texto, por ejemplo, "declare" que 
acepta un determinado principio pedagógico no significa que estructure su 
contenido de acuerdo con él. Los esquemas idealistas suelen desconsiderar, 
por lo demás, las condiciones de la práctica. 
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En la teoría del diseño ha faltado una visión global de las interacciones 
entre todos los agentes que lo realizan. Ello se ha debido a la falta de reco- 
nocimiento del poder y autonomía funcional de cada ámbito y a la derivación 
política consiguiente: la capacidad de influir y controlar la práctica está y 
creemos que debe estar repartida. 

El no tomar en consideración los contextos reales de diseño ha produ- 
cido, por ejemplo, que en la teoría general sobre el mismo no se haya anali- 
zado, a menudo, el papel decisivo que cumplen los materiales didácticos de 
uso corriente y el que pueden desempeñar los que elaboran los profesores. 
Otra ausencia ha sido la de olvidar el papel que desarrollan y pueden realizar 
los centros en el diseño curricular, la poca atención dedicada a cómo verte- 
brar las individualidades de los profesores en líneas coherentes de 
actuación de cara a los alumnos. Ha faltado también una consideración sobre 
qué consecuencias tienen los modelos jerárquicos para el papel y las 
posibilidades de desarrollo profesional de los docentes. El modelo tyleriano, 
del que hablaremos más adelante, ha servido para racionalizar técnicamente 
decisiones en la confección de curricula, pero no ha transformado la 
práctica de los profesores, por ejemplo, al no acomodarse al contexto 
particular de su ámbito de decisión y a la forma en que tienen que operar en 
él. Una más adecuada comprensión del modo de trabajar los profesores, 
considerándolos como profesionales activos que recrean propuestas, que 
enriquecen o pueden empobrecer modelos propuestos desde fuera, ha cam- 
biado la perspectiva en este tema. 

¿Qué operaciones se realizan y qué modelo de comportamiento hay que 
seguir en cada uno de esos ámbitos? Lo que es lo mismo que preguntarse a 
qué tiene que responder o a qué problemas se enfrenta cada agente decisor 
en el diseño. Expondremos dos consideraciones generales al respecto. 


a) En primer lugar, antes de hablar de los problemas que abordar o de 
qué modelos seguir, si es que son posibles en cada uno de esos ámbitos, es 
conveniente decir que los agentes que diseñan, las competencias de cada uno 
de ellos y las relaciones entre los mismos son opciones de cada sistema 
educativo, asentadas en una tradición, apoyadas en una política y condicio- 
nadas por las regulaciones legales y administrativas. La distribución del po- 
der de diseñar la práctica es el resultado de una historia, de un modelo polí- 
tico de gestión y de un estado de conciencia, organización y formación del 
profesorado en cada sistema educativo. Lo que es lo mismo que decir que 
puede y debe cambiarse. Qué deba hacer cada agente, cómo deben ser los di- 
seños de los profesores o de los libros de texto, por ejemplo, es una pre- 
gunta que no tiene sentido. La cuestión pertinente de qué debe hacer cada uno 
depende de lo que puedan y deban hacer el resto. ¿Han de existir diseños 
plasmados en libros de texto u otros materiales que restan a los profesores 
capacidad de diseñar por sí mismos? Pues, más bien, parecen inevitables 
para muchos, pero puede tormárseles y dotarles de tiempo laboralmente 
retribuido para que ellos confeccionen algunos propios o recojan materiales 
diversos. Recordemos que una experiencia metodológica como la de FREINET 
trató de darles una alternativa, en la que los alumnos y profesores cobran el 
papel de protagonistas, aprovechando información procedente de fuentes 
muy diversas. ¿Deberían los libros de texto limitarse a proporcionar infor- 
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mación adaptada al estudiante, o han de sugerir también actividades a 
profesores y alumnos, formas de realizar la evaluación, una secuencia de 
temas, etc., que les evite pensar y decidir sobre esos temas, desprofesio- 
nalizándolos? 

La administración dosifica el curriculum durante la escolaridad. Pero, 
¿lo ha de hacer por cursos o por ciclos? Según la solución que adopte deja 
más o menos margen de movimientos a los editores de libros de texto, a los 
centros y a los profesores. ¿Es conveniente que los centros tengan márgenes 
de opción para impartir unas asignaturas y otras no, o para adaptar los con- 
tenidos a su contexto cultural más inmediato? 

Se trata de opciones convenientes o no, posibles o imposibles; no son 
preguntas a contestar desde la ciencia, sino desde la experiencia, guiados 
por los ideales que se pretendan. Todas estas preguntas y otras muchas 
plantean problemas y dilemas éticos, políticos, culturales, pedagógicos para 
los que no hay respuestas técnicas. Toda propuesta realizada sobre el diseño 
curricular es coherente con un reparto de competencias determinado y puede 
afianzar el statu quo existente o buscar una redistribución de las funciones 
asentadas, en aras, por ejemplo, de otro equilibrio menos intervencionista 
por parte de la Administración o de las editoriales, con más protagonismo 
didáctico para los profesores. Esta dimensión estructural y política del di- 
seño nos parece básica en toda política educativa. El mantenimiento o dis- 
tribución de los papeles de cada uno en el diseño es un criterio de evaluación 
de las reformas curriculares. 


b) En segundo lugar, al existir varios agentes determinantes de los cu- 
rricula, la cualidad de los problemas que se plantean y a los que hay que res- 
ponder en cada ámbito es muy distinta. El político que regula el curriculum 
tiene que ordenar los niveles escolares, homologar los títulos y las condi- 
ciones de trabajo en los centros, decidir, previa discusión, las áreas que 
estudiarán los alumnos de acuerdo con el modelo cultural que pretende hacer 
valer a través de la escuela y en relación con la estructura de profesiones y 
categorías laborales, establecer una clasificación y ponderación de las 
áreas y asignaturas, determinar qué limites tendrá la optatividad para los 
centros y para los alumnos, procurar las condiciones para que el curriculum 
se desarrolle, controlar los niveles de calidad en el sistema, etc. El es- 
pecialista de una materia, al resaltar los componentes fundamentales para 
un nivel de escolaridad, se enfrenta a un reto bien distinto. El profesor, en 
las condiciones de su trabajo se ve con problemas del tipo de cómo seleccio- 
nar y ordenar los contenidos de una unidad, adecuar el ambiente de clase, 
cómo cubrir el trimestre o la semana, qué actividades seleccionará, qué 
materiales emplear, cómo atender al alumno más retrasado, cómo ligar una 
noticia de actualidad a un conocimiento de su asignatura o área, etc. 

No es posible disponer de un esquema válido de diseño para todos los 
agentes que intervienen en su realización. Ofrecer modelos de racionalizar 
la toma de decisiones en el diseño curricular en el ámbito político, por 
ejemplo, es una cosa, disponer de esquemas útiles y Manejables para los 
profesores es otra muy distinta. Un modelo, por ejemplo, de diseñar 
materiales muy estructurados no vale para que los docentes diseñen la 
práctica; un modelo de diseño de instrucción preciso tampoco le valdrá a los 
que tienen que tomar decisiones a nivel político o a los profesores; las 
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decisiones de diseño que adopta alguien que sea responsable de la ordenación 
del sistema no le sugerirán actividades concretas a los docentes; un modelo 
útil para los profesores tiene que contemplar la singularidad de la situación 
real que se afronta y no le servirá al que quiera confeccionar materiales o al 
político. La amplitud, peculiaridad y contextualización de las decisiones en 
cada ámbito, así como la responsabilidad política, social, ética o profe- 
sional que implican los dilemas ante los que hay que optar y las razones que 
hay que aducir en cada caso, sugieren marcos de decisión distintos, pero no 
del todo independientes. 

El no tener en cuenta esa peculiaridad lleva a trasladar analógicamente 
de forma improcedente esquemas de unos ámbitos a otros, produciendo con- 
fusión y falta de claridad. Ocurre cuando la administración, dentro de su 
ámbito de competencia, en los diseños del currículum que regula para los 
centros y profesores, se inmiscuye en territorios de pedagogía o psicología, 
proporcionando directrices o sugerencias para el comportamiento del prote- 
sorado, cuando dice seguir determinadas teorías del aprendizaje, por ejem- 
plo. El resultado es que, por muchas declaraciones que haga, ni los libros de 
texto ni la práctica de los profesores se pueden realizar partiendo de ellas, 
por lo que se quedan en mera retórica insuficiente que se desgasta y pierde 
significado. 

La política curricular en España, como ocurre en otros países (SKILBECK, 
1990) además de determinar y ordenar los contenidos mínimos para todo el 
sistema y la estructura del curriculum, tiene la tradición de descender a 
consideraciones pedagógicas, se arriesga a ofrecer orientaciones metodoló- 
gicas a los profesores y fabricantes de materiales, así como a manifestar 
criterios de evaluación de aprendizajes. En otro lugar hemos analizado cómo 
ese "intervencionismo pedagógico" (GIMENO, 1988) es fruto histórico, en 
nuestro caso, de una mezcla entre una tradición de control ideológico y 
burocrático sobre los profesores y sobre la cultura escolar en general, junto 
a bienintencionadas pretensiones de "innovar desde los documentos ofi- 
ciales", difundiendo máximas pedagógicas y "nuevas teorías". 

Se trata de un intervencionismo que viene a ser inoperante sustituto de 
una formación del profesorado de calidad, al que implícitamente se le reco- 
noce la carencia de dichas orientaciones. En muy pocos campos de actividad 
se intenta generar profesionalidad por estas vías ni la administración regula 
tan exhaustivamente la técnica como en el educativo, aparte de ordenar el 
funcionamiento general, garantizar el servicio que presta y asegurar el 
cumplimiento de unas normas básicas. El diseño curricular desde este ám- 
bito difunde códigos pedagógicos además de prescribir contenidos. Los pro- 
gramas oficiales de la educación primaria española buscaban objetivos de 
aprendizaje en términos de conducta en los años setenta; eran piagetianos 
en los primeros ochenta, según consta en su introducción; el curriculum 
planteado a partir de la LOGSE es constructivista. Es un intervencionismo 
tan ingenuo como ineficaz que divulga "modas" para los profesores, por lo 
general a distancia de las posibilidades de hacerlas operativas en la prác- 
tica. Naturalmente, ésta va por otros caminos; no cambia con los lenguajes, 
aunque se estimule el consumo de conocimientos especializados. 

La cualificación pedagógica de los docentes es preciso hacerla cuando 
se le forma y asistiéndoles en el puesto de trabajo. Los códigos pedagógicos 


00-D0213 Cap08 


Para ser utilizado únicamente con fines académicos 


Título: Comprender y Transformar la Enseñanza - Capitulo 8 
Autores: José GIMENO SACRISTÁN - Angel.PEREZ GOMEZ 


248 Comprender _y transformar la enseñanza 


tienen en esos momentos la oportunidad de ser adquiridos y contrastados en 
la práctica. Declararlos en los documentos oficiales, además de legitimar 
fórmulas que en raras ocasiones tienen una aceptación universal, es con- 
fundir la función reguladora que tiene la política y la Administración con los 
procedimientos para innovar el sistema escolar. TABA (1974) advertía hace 
bastante tiempo contra este vicio burocratizador: 


"La posición doctrinaria conduce a los protagonistas de un proyecto (curricular) 
particular a defenderlo como un credo o una doctrina, en vez de como una hipótesis o 
una posibilidad. En consecuencia, los problemas del planeamiento del currículo son 
discutidos en una atmósfera de partidismo y las ideas se debaten en términos de posi- 
ciones protagónicas y antagónicas y no dentro de un clima de honesta investigación 
científica. Problemas que deben ser sometidos a la investigación científica o a pruebas 
de evidencia experimental son tratados como cuestiones de convicción personal... Esta 
aproximación doctrinaria ha impedido la sistematización de la percepción del complejo 
total de factores que deben ser considerados en la elaboración del currículo" 

(pág. 544). 


En tanto que esos códigos son opciones legitimadas por los poderes 
políticos y por la Administración, falsean el contraste científico y práctico, 
adquieren valores de autoridad que no siempre tienen y fijan opciones que 
deberían competir con otras muchas alternativas. Si esas recomendaciones 
pedagógicas fuesen acompañadas de controles eficaces quedarían muy en 
entredicho los márgenes de libertad profesional que los profesores debieran 
tener garantizados. Suponen, obviamente, una intervención innecesaria que 
descualifica profesionalmente, dado que se proponen por vía burocrática y no 
por ensayo práctico, o ignoran que su poder profesionalizador es muy débil 
para que los docentes pasen de esos enunciados a las prácticas congruentes 
con los mismos. 

Son enunciados que se desgastan rápidamente en el tiempo porque no 
forman parte de la experiencia real de innovación del sistema educativo. El 
poder real que tienen esos lenguajes pedagógicos de intervenir en la 
práctica de creación de materiales y en la enseñanza de los profesores es 
bastante escaso, pues, como han mostrado reiteradamente las experiencias 
de innovación curricular y tal como indican los estudios sobre ta confi- 
guración y evolución de la profesionalidad docente, incluso ofreciendo 
materiales mucho más estructurados a los profesores, esos códigos 
pedagógicos difundidos desde ese ámbito no tienen eficacia práctica. 


"La destreza en la presentación escrita de este tipo de documentos (los curricula 
oficiales) se valora mucho y a menudo confiere considerable poder a los que la poseen. 
No obstante, la preocupación por este tipo de documentación y su presentación puede 
inhibir el diseño genuino para uso interno en la práctica y desarrollar más una pers- 
pectiva centralizadora" (ERAULT, 1990, pág. 547). 


Es un intervencionismo que se realiza en muchos casos como torma de 
controlar la eficacia del sistema educativo. Ocurre que mientras es dudoso 
que esas regulaciones y orientaciones externas logren una mejora de la en- 
señanza, es obvio que sí repercuten debilitanto el compromiso profesional 
de los docentes y su creatividad pedagógica (LOUIS y SMITH, 1990, pág. 25). 

La inoperancia histórica de esas tácticas debería llevar a distinguir que 
una cosa son las regulaciones que la administración está llamada a tomar y 
otra son movimientos, teorías y corrientes que interpretan los procesos pe- 
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dagógicos y la forma de orientar el aprendizaje de los alumnos, lo que debe 
quedar en el nivel de diseño que realizan los profesores o para que sirvan de 
orientación a experiencias y ejemplos de creación de materiales. La confu- 
sión de planos de decisión lleva a que cuando se cuestiona el lenguaje legi- 
timador usado por la Administración, por ejemplo, entra en crisis todo el 
edificio curricular. O, también, a que cuando la administración cree que debe 
cambiar las áreas del curriculum, introducir alguna nueva, etc., se ponga en 
discusión toda la práctica de desarrollo curricular a todos los niveles. O que 
los cambios importantes de los materiales didácticos -textos sobre todo- 
se planteen no como tácticas permanentes de mejora de un producto, sino al 
aire de "grandes reformas", para después quedar estabilizados. 

Otra traslación analógica incorrecta se produce cuando algunos espe- 
cialistas quieren ordenar todos los niveles de decisión curricular, desde el 
político hasta el técnico, con esquemas que no consideran ni las dimensiones 
políticas, sociales y culturales de las decisiones generales ni las formas de 
funcionamiento de los profesores en su práctica. En los curricula españoles 
prescritos por la administración se ha abundado, por ejemplo, mucho más en 
razonamientos técnicos -de tipo pedagógico y psicológico- que en argumen- 
tos sociales, económicos y culturales, siendo esos los campos específicos 
en los que deberían tomar y justificar sus decisiones. El ocultamiento de 
tales decisiones se debe, en parte, a que así el poder enmascara sus opcio- 
nes, aunque se explica también por la falta de un esquema claro de cómo de- 
sarrollar el curriculum dentro del sistema educativo, vertebrando medidas 
de muy diverso orden. La consecuencia es que las grandes opciones cultura- 
les y políticas del curriculum no se discuten y, en cambio, la propagación de 
mensajes pedagógicos para los profesores desde la administración es bas- 
tante inútil. Para introducir directrices pedagógicas en el sistema educativo 
está la literatura especializada, la formación de profesores y la comunica- 
ción de experiencias que es lo que puede orientarles. 

Otra derivación de la confusión de ámbitos es la burocratización del 
pensamiento curricular en todo el sistema y, particularmente, en los profe- 
sores. Cuando un esquema o un lenguaje no aborda los problemas prácticos 
reales que un nivel de decisión tiene que afrontar, los esquemas importados, 
pero no asimilados, carecen de sentido y se transforman en puro formalismo. 
El ropaje del lenguaje técnico pedagógico que introduce y acompña a los di- 
seños curriculares que hace la administración parece justificar por sí 
mismo la bondad de éstos. Falta un discurso y una coherencia que explique 
cómo pasar de las declaraciones retóricas a la realidad de las prácticas, qué 
condiciones serían necesarias para hacerlo posible en los profesores y en el 
funcionamiento de los centros. Si no se hace así lo que se produce es la 
"innovación sin cambio", en la que tantas veces han incurrido las propuestas 
para la escuela. 

Teniendo en cuenta la relatividad de cualquier principio que se adopte 
desde el punto de vista pedagógico para orientar la práctica y su carácter 
abierto e interpretable, la administración educativa debería dejar ese te- 
rreno al contraste y a la experimentación. Cuando ésta adopta una posición 
pedagógica en lugar de estimular la innovación apoyada en la experimenta- 
ción estimula doctrinarismos acríticos poco democráticos y el que los pro- 
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fesores adopten posiciones que no han asimilado con la profundidad necesa- 
ría para dirigir sus prácticas. 

La experiencia que tuvimos en España a raíz de la reforma educativa de 
1970 (Ley General de Educación) y la introducción del esquema de programar 
el curriculum partiendo de la declaración de objetivos precisos para acomo- 
dar las consiguientes actividades y lograrlos de la forma más segura posi- 
ble, es bien ejemplificadora. Los textos legales confundieron lo que eran 
objetivos y actividades; a profesores y a centros se les sugirió y obligó a 
realizar programaciones que eran juzgadas con ese esquema. La inspección 
las exigía; los ejercicios para seleccionar profesores en concursos todavía 
siguen con dicho esquema y los docentes, por supuesto, aún no saben hacer 
esas distinciones. Lo peor es que, si lo siguiesen, no abordarían los proble- 
mas prácticos reales que a ellos les plantea el diseño curricular para sus 
alumnos, que no son los de distinguir entre objetivos y actividades. 

Esta clarificación tiene su importancia para el mismo pensamiento 
curricular y su utilidad en el sistema educativo. La teoría curricular ha es- 
tado muy marcada por las improntas que le han infundido los gestores del 
sistema educativo, así como por necesidades de éstos, más que por las de 
profesores y los alumnos. El pensamiento curricular no se contrasta ni 
estimula cuando se legitima una opción cualquiera a través de las decisiones 
políticas y administrativas, se burocratiza y después es rechazado por los 
docentes. 

TABA (1974) destaca que una importante dificultad en la construcción 
del curriculum estribaba en la confusión sobre qué principios o considera- 
ciones se debían aplicar en cada punto de su elaboración (pág. 540). Una ob- 
servación importante que nos indica la necesidad de comprender cómo y en 
qué momento es posible trasladar ideas a la práctica. Algunos de esos prin- 
cipios muy generales son utilizables como orientación en cada momento o 
aspecto y por todos los agentes del diseño, otros son esenciales en algunos 
de ellos y otros de aplicación muy puntual. El constructivismo, por ejemplo, 
que se menciona mucho en los documentos curriculares de la última reforma, 
es una perspectiva válida, junto a otras, para orientar las tácticas de ense- 
ñanza de los profesores o para estructurar secuencias de aprendizaje es una 
importante orientación epistemológica en la selección del contenido y ela- 
boración de libros de texto cuando hace referencia a que la historia del pen- 
samiento y de la ciencia es un proceso de constante construcción y recons- 
trucción, pero de poco sirve para justificar todo el curriculum o la selección 
y enseñanza de contenidos en la formación estética, musical, lingúística, o 
en la educación física, por ejemplo. Se suelen mencionar también "los inte- 
reses de los alumnos" como principio ordenador de la práctica, lo que servirá 
para conectar la experiencia del alumno con nuevos contenidos, por ejemplo, 
pero no para justificar la selección de áreas curriculares. Éstas se eligen 
por criterios bien distintos. 


8.3. Agentes decisorios y diseñadores 


Hemos argumentado anteriormente que el reparto de competencias entre 
diversos agentes cuando se diseña el curriculum en un sistema educativo es 
el resultado histórico de un equilibrio particular que puede alterarse. Sin 
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darle carta de naturaleza intangible, nos parece muy importante atender 
ahora a nuestra realidad, coherentes con el supuesto de que el diseño tiene 
que contemplar las situaciones en las que se ubica en la práctica en un sis- 
tema escolar determinado. Cualquier teorización o prescripción sobre el 
mismo debería, en nuestra opinión, aclarar tres dimensiones y las interac- 
ciones entre ellas: a) en qué aspectos interviene o debería actuar el diseño, 
b) quién o qué incide en cada aspecto, y C) qué dependencias, relaciones y 
conflictos se producen entre esos aspectos y agentes con los contextos or- 
ganizativos escolares, con las disponibilidades materiales, condicionamien- 
tos políticos y profesionales establecidos o previsibles. 

Pasaremos revista brevemente a algunos modelos que resaltan qué as- 
pectos hay que considerar, aunque suelen tratar el tema de los agentes que 
intervienen y hablan muy poco de las condiciones reales de la práctica. En 
nuestro sistema educativo son cuatro los ámbitos reales fundamentales en 
los que se diseña el curriculum. Son ámbitos reconocidos por disposiciones 
legales, en unos casos, o legitimados por largas tradiciones y usos. 

1) El diseño curricular que confeccionan las administraciones educati- 
vas al decidir el curriculum como tal, e indirectamente al regular la ordena- 
ción del sistema, las especialidades de los profesores, la delimitación de 
competencias de éstos, la política de evaluación de resultados y la política 
de producción y consumo de materiales. 

2) El proyecto educativo que, con distinto grado de formalización, reali- 
zan los centros, en función del margen de autonomía expresamente delegada 
que tienen y de la utilización que hacen de los márgenes de libertad con que 
cuentan siempre. 

3) Los planes de trabajo que confeccionan los profesores de forma in- 
dividual para sus alumnos o que son elaborados colegiadamente, coordinados 
para un mismo grupo de alumnos o dentro de una misma asignatura o área. 

4) Las elaboraciones del curriculum que realizan los fabricantes de 
materiales didácticos, siendo especialmente significativas las de los libros 
de texto y las guías para los profesores que los acompañan, por ser los más 
extendidos. 


La distinción de esos ámbitos 


En la Figura 10 se relacionan esos cuatro ámbitos, especificando algu- 
nos de los aspectos fundamentales sobre los que se decide dentro de ellos. 

El sistema formado por esos cuatro ámbitos tiene varias característi- 
cas fundamentales. 


1) Se trata de un modelo no prescriptivo, que no pretende decir qué ha- 
cer ni cómo han de comportarse los elementos, sino que señala aspectos en 
los que hay que tomar decisiones o en los que se toman de hecho. El diseño se 
concibe como una función política repartida con capacidad de determinar la 
práctica, establecer las relaciones entre esos ámbitos y formular hipótesis 
de investigación. 
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1. Administraciones 2. Proyecto de centro 
educativas - Líneas de metodología 

- Actividades generales 

- Coordinación de contenidos 

- Optatividad y agrupamiento de 
alumnos 

- Evaluación. Ritmos de exigencia 

- Provisión y uso de materiales 

- Disposición de espacios 

- Evaluación del centro 

- Uso del tiempo 

- Distribución de responsabilidades 
entre profesores y otros agentes 

- Desarrollo profesional 

- Integración con la comunidad 

- Coordinación de centros 


- Estructura del sistema 

- Especificación de áreas 

- Distribución de contenidos 

- Contenidos mínimos 

- Pautas de optatividad 

- Horarios 

- Control 

- Profesionalidad docente 

- Política de producción y 
consumo de materiales 


3. Profesor individual o 4. Textos, guías y mate- 
colegladamente rlales 


- Consideración de metas y obje- 
tivos 

- Acotar contenidos 

- Dosificación 

- Organización de contenidos 

- Objetivos comunes 

- Tareas académicas 

- Presentación de contenidos 

- Previsión de materiales 

- Producción exigida 

- Diferencias individuales 

- Estructura de participación 

- Adecuación del escenario 


- Selección y organización de 
contenidos 

- Secuencia de contenidos 

- Sugerencias de actividades de 
profesores y alumnos 

- Orientaciones de evaluación 


acto 


Figura 10: Ámbltos y competencias en el diseño curricular. 


2) Se propone la consideración de esferas de decisión contextualizadas 
en el sistema escolar real; no son pasos o elementos abstractos de un es- 
quema teórico, sino agentes operativos entre los que se establecen relacio- 
nes de dependencias, que comparten significados y en los cuales también se 
plantean conflictos. 

3) Se pueden suponer algunas relaciones jerárquicas de dependencia en- 
tre ellos, en el sentido, por ejemplo, de que el ámbito de diseño de la admi- 
nistración es el primer desencadenante, al que se someten todos los demás. 
La verdad es que existe una tendencia implícita a entenderlo así, sobre todo 
habiendo vivido dentro de una estructura que ha estado fuertemente centra- 
lizada, con un intervencionismo muy decidido en todo el sistema educativo, 
incluidas las prácticas didácticas. La misma mentalidad de muchos profeso- 
res está condicionada por tal experiencia. Pero la realidad es muy diferente. 

4) Entender el diseño como un proceso de progresiva concreción de qué 
enseñar y cómo hacerlo produce confusiones. Se suele suponer que es la Ad- 
ministración la que, primeramente, toma decisiones generales y flexibles 
que no anulan lo que posteriormente pueden concretar los profesores. Formu- 
lación que es engañosa, pues si la Administración, por ejemplo, decide par- 
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celar el contenido en una serie de áreas o asignaturas, eso es algo muy con- 
creto y determinante para la profesionalidad del docente, para la expe- 
riencia de aprendizaje de los alumnos, para que los libros de texto se elabo- 
ren de una forma determinada, etc. Se pueden precisar después contenidos 
dentro de la opción tomada, pero la decisión de clasificar el contenido en sí 
no es flexible, sino muy determinante. Otro ejemplo: los planes de un centro 
son tan determinantes para la práctica que intenten coordinar como los 
realizados por el profesor para la suya propia. 


Algunas otras observaciones pueden afianzar un modelo explicativo no 
lineal o jerarquizado. Las editoriales de material didáctico, especialmente 
libros de texto, tienen más poder decisorio para determinar y/o ayudar a los 
profesores que algunas de las opciones de diseño que toman las administra- 
ciones, aunque un texto requiera la autorización administrativa para salir al 
mercado. Otro ejemplo de falta de verticalidad reside en que los profesores 
no actúan necesariamente a partir de un proyecto de centro coherente y co- 
lectivamente elaborado, es más cierto que son los estilos de funcionar indi- 
viduales de los profesores -también de planificar- los que imponen el estilo 
al funcionamiento del centro, más en nuestro sistema en el que tan poca 
tradición existe de trabajo colegiado. Dado que los profesores puedan en su 
trabajo realizar una práctica contraria a la que recomiendan u obligan las 
prescripciones curriculares o los libros de texto, estamos ante otro ejemplo 
de autonomía funcional. Si existiese una dependencia muy directa "en cas- 
cada vertical”, como ya se dijo en otra ocasión, un buen diseño general 
transformaría por sí mismo lo que producen las editoriales y lo que hacen 
centros y profesores. El cambio se daría con sólo formularlo y reglamen- 
tarlo, lo que la experiencia desmiente. 

Pero el hábito se ha creado, y sigue percibiéndose como normal que los 
curricula empiecen a configurarse, desarrollarse e implantarse partiendo de 
las decisiones político-administrativas, que los libros de texto se acomoden 
a ellas y que los profesores actúen al final de un proceso de determinaciones 
“haciendo tal como se les dice" o sugiere. Los esquemas gerenciales del cu- 
rriculum en general, y del diseño en particular, han asentado esa idea de je- 
rarquización y dependencias que en la práctica queda bastante falseada. Pero 
podría pensarse en una opción contraria, absolutamente revolucionaria entre 
nosotros, pero real en otros contextos: profesores, agencias dedicadas al de- 
sarrollo del curriculum y editores deberían estar dentro de procesos de in- 
novación constante, discutida y evaluada. La Administración, aparte de es- 
tablecer un marco muy general homologador de partida, iría plasmando en 
regulaciones para todo el sistema el consenso que paulatinamente se va de- 
cantando con la práctica. Por otro lado, sería prioritario diseñar para 
prácticas concretas en contextos singulares, que es como históricamente 
han ido apareciendo y acumulándose las innovaciones escolares y 
curriculares. 

El esquema lineal y jerárquico, muy propio en instituciones burocrati- 
zadas, ha sido avalado por una forma, también jerárquica, de cómo se 
implanta una innovación en la práctica, conocido como modelo “del centro a 
la periferia”, que plantea los cambios como diseminación de ideas y 
propuestas partiendo de un medio especializado o centro de poder hacia 
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fuera, con una visión "consumista" del modo cómo se produce la realización 
práctica de las propuestas. Es como si éstas ocurriesen por el consumo que 
unos agentes -los profesores- hacen de las directrices de otro que tiene el 
poder y el saber para hacerlas. Un diseño innovador no se "instala" como si 
se tratara de renovar una pieza en una maquinaria, sustituyendo la anterior 
por la nueva oferta. Las innovaciones en educación no suelen ocurrir así, sino 
como resultado de un intercambio, de transacciones y de acomodaciones 
entre los agentes participantes, entre las ideas y comportamientos viejos y 
nuevos (AOKI, 1984; FULLAN, 1982). 

Hace tiempo que TABA (1974), partiendo incluso del modelo tyleriano, 
clarificaba una alternativa a la innovación desde arriba y a las directrices 
curriculares cargadas de mesianismo práctico: 


*... para perfeccionar el currículo como para desarrollar una teoría de currículo 
más sana, es necesario invertir la secuencia en el método para desarrollar proyectos de 
currículo. En lugar de partir de planeamientos generales, es necesario reconsiderar y 
replantear las unidades de enseñanza-aprendizaje, lo cual debe constituir la primera 
etapa de la elaboración del currículo. Los resultados de la experimentación con las uni- 
dades de enseñanza-aprendizaje deben, entonces, proporcionar la base del proyecto 
general. (...) 

Es posible, también, que esta inversión de la secuencia en la elaboración del cu- 
rrículo ayude a superar el abismo existente entre la teoría y la práctica. En primer 
lugar, dado que para el desarrollo de tales unidades, la idoneidad teórica debe estar 
combinada con la experiencia práctica de la enseñanza, el primer paso consiste en in- 
yectar teoría en aquello que hasta el momento, se consideraba estrictamente como 
dominio de la práctica. (...) 

En segundo término, las guías del currículo derivadas y complementadas por 
unidades concretas de enseñanza-aprendizaje, preparadas por los maestros, son más 
fácilmente introducidas y comprendidas entre el personal docente que cuando sólo se 
dispone de guías abstractas generales. ( ...) 

Finalmente, las guías del currículo que consisten tanto en una estructura general 
como en modelos concretos de unidades de enseñanza-aprendizaje poseen mayores pro- 
babilidades de afectar la práctica en el aula que las guías corrientes que no ofrecen 
orientación alguna para convertir esquemas bastante fragmentarios en prácticas 
educativas" (págs. 570-71). 


8.4. Algunos modelos para actuar: formas de pensar y de hacer 
en la práctica 


” No creo que en el campo educativo sea posible prescribir fórmulas que uno esté 
llamado a seguir, pero es posible proporcionar conceptos y generalizaciones para 
avivar la sensibilidad hacia ciertos eventos, problemas y posibilidades que pueden 
contemplarse" (EISNER, 1979, pág. 115). 


Dada la variedad de contenidos del curriculum, de situaciones en las que 
se realiza, considerando las peculiaridades de la práctica educativa y la ne- 
cesidad de implicar a los centros y a los profesores en el desarrollo 
curricular, la utilidad fundamental de cualquier modelo en el diseño reside 
en que sea potenciador de la reflexión sobre la práctica, sobre el contexto en 
que se realiza, los destinatarios que tiene y sobre la cultura curricular que 
fomenta. Los modelos de diseño, sirven, además, para sistematizar los 
problemas que quedan implicados en la creación y desarrollo de los 
curricula. 
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Múltiples han sido las fórmulas para llevar a cabo ese complicado pro- 
ceso. Nos detendremos en algunas que han tenido relevancia en la historia 
del diseño, para después referirnos a los ámbitos de éste. La utilidad de ese 
breve repaso reside en que a través de enfoques diversos se han ido explici- 
tando los temas cruciales que están implicados en esta tarea. 


El modelo de Tyler 


Entre 1949 y 1950 queda establecido el esquema dominante más persis- 
tente para pensar el diseño curricular, ligado a la obra de TYLER y de HERRICK, 
fundamentalmente a la del primero de ellos. Este modelo ha marcado toda la 
teoría del curriculum y del diseño por mucho tiempo; se han propuesto y 
realizado muchas variaciones del mismo. Una idea sobresale en su 
estructura: el intento de establecer un proceso de decisiones jerarquizadas, 
dependientes unas de otras, que lleve desde la determinación de las necesi- 
dades a las que sirve la enseñanza hasta la realización práctica de ésta. Es 
uno de los intentos de lograr un esquema universal para pasar de las inten- 
ciones a la práctica. 

Según el modelo de Tyler (1973, págs. 7-8), son cuatro los grandes pro- 
blemas, que se han hecho equivalentes a etapas en la elaboración de un 
curriculum. Así las justifica el autor: 


1) La discusión en torno a los fines que desea alcanzar la escuela. Los 
objetivos generales de la escuela que deben articularse en el curriculum se 
deducirán de la consideración y estudio de tres aspectos: a) El sujeto de la 
educación. Es preciso analizar las necesidades de los alumnos, sus intereses 
en campos como la salud, las relaciones sociales inmediatas (familiares, de 
amigos, etc.), la vida cívica en la comunidad, la vida en una sociedad de con- 
sumo, el mundo profesional y los esparcimientos. Sin que esto signifique que 
sólo se deba enseñar lo que a los alumnos: les interese y sin relación a nor- 
mas "aceptables de comportamiento". b) La vida exterior a la escuela, dando 
cabida a la herencia cultural, las características de la sociedad en la que 
vivirán, las dimensiones de la vida adulta. El autor aconsejaba centrarse en 
facetas como: la sanidad, la familia, los esparcimientos, las vocaciones, la 
dimensión religiosa, el consumo y otros aspectos de la vida en sociedad. 
Advirliendo que toda esa información sirve para analizar lo que existe pero 
no indica hacia dónde ir. c) El contenido de las materias de estudio. Los es- 
pecialistas en materias o asignaturas han proporcionado tradicionalmente 
los objetivos que debían conseguir los curricula, al clarificar las funciones 
que debe cumplir cada una de ellas, su valor educativo en general y sugerir 
sus componentes más concretos. 

Esas tres fuentes de sugerencias no aportan objetivos por sí mismas, 
son indicaciones de dónde encontrarlos. La elección se realizará a partir de 
un primer tamiz que es la filosofía, la cual debe quedar explícita, diciendo 
qué es deseable y si lo es para todos los alumnos o no. Un segundo tamiz, la 
psicología del aprendizaje, dirá o discutirá si esos objetivos son factibles o 
no, qué facilidad tendremos de alcanzarlos y qué condiciones se requiere 
para ello. 
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Pero los objetivos seleccionados de poco servirán, según el autor, si no 
especifican los cambios de conducta que deben producirse en el estudiante 
para tener seguridad de que éstos se han cumplido: 


”... la forma más útil de enunciar los objetivos consiste en expresarlos en térmi- 
nos que identifiquen al mismo tiempo el tipo de conducta que se pretende generar en el 
estudiante y el contenido del sector de la vida en el cual se aplicará esa conducta" 


(pág. 50). 


La popularidad del esquema se explica, en parte, porque bajo esas tres 
fuentes de objetivos se sintetizan otras tradiciones y teorizaciones previas 
sobre los programas escolares: la tradición academicista que hace del cono- 
cimiento la fuente de contenido de la enseñanza, la orientación psicológica 
de centrar la enseñanza en los intereses de los alumnos y la tradición social 
para acomodar los contenidos educativos a las necesidades de la vida exte- 
rior de los adultos. La aceptación simultánea de las tres, sin relacionar los 
conflictos inherentes a cada una de ellas, ni entre ellas, hace del esquema 
tyleriano una especie de pauta ecléptica, aséptica y universal, válida para 
todos (KLIEBARD, 1970). La segunda razón para explicar su éxito está en que 
brinda un esquema aparentemente útil para gestionar una práctica compleja 
que resume en pasos estructurados, escalonados, donde se mezclan decisio- 
nes complejas y de muy distinto orden: políticas, filosóficas, epistemológi- 
cas, psicológicas y pedagógicas. 


2) La selección de las experiencias educativas que con más probabilidad 
pueden llevar a la consecución de esos fines. Para TYLER, la experiencia no se 
liga al contenido ni a la actividad que desarrolla el profesor, sino al tipo de 
interacción que se establece entre el estudiante y las condiciones externas 
del medio ante las cuales reacciona (págs. 65-66). Esa experiencia puede ser 
peculiar para cada alumno, como el mismo autor reconoce. Cinco principios 
habría que tener en cuenta en la selección que se haga. a) El estudiante debe 
vivir experiencias que le permitan actuar de acuerdo con la conducta 
señalada en el objetivo, que le den oportunidad de practicar el comporta- 
miento exigido. b) La experiencia, para que sea eficaz, debe proporcionarle 
satisfacción, estar de acuerdo con sus intereses y necesidades, ser motiva- 
dora. c) Debe acomodarse a las posibilidades y capacidades del alumno. d) 
Existen múltiples experiencias adecuadas para conseguir un mismo objetivo. 
e) De una misma actividad de aprendizaje se desprenden distintos resulta- 
dos, relacionados con objetivos diversos; consecuencias que pueden ser po- 
sitivas o negativas. Estos principios dados por el mismo autor anuncian ya la 
imposibilidad de lograr un esquema de decisiones precisas e inequívocas, 
algo que más tarde otros tratarían de extraer de este modelo. 


3) Cómo organizar esas experiencias. Las actividades y experiencias, 
para que sean eficaces y coherentes con el programa general, tienen que or- 
denarse en unidades, cursos y programas (pág. 85). Ninguna experiencia ais- 
lada tiene un efecto profundo en el alumno, dice el autor. Si los cambios 
apetecidos no suelen ocurrir repentinamente es preciso persistir con un or- 
den en la actuación. Para no ser contradictorios en el tratamiento 
continuado es preciso mantener una organización vertical de las 
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experiencias, lo que significa atender unos mismos objetivos en distintos 
momentos de la escolaridad, como ocurre cuando una misma materia ha de 
estudiarse en varios cursos. Y se precisa, además, una organización 
horizontal, para que, a través de experiencias en diferentes áreas, se ca- 
mine hacia metas coherentes. Los criterios básicos en esa organización son 
los de continuidad (reiteración vertical de los aspectos principales del 
curriculum), secuencia (cada experiencia debe fundirse con la precedente, 
pero ampliando efectos y profundizando) e integración (relación horizontal). 
Aspectos que deben considerarse desde la óptica de quien obtiene la 
experiencia, es decir, del alumno. Reconoce el autor algo que en la historia 
del pensamiento educativo se había asentado: la diferencia entre una or- 
ganización lógica de los contenidos del curriculum, propia de quien enseña y 
de los especialistas de la materia, y otra organización psicológica, desde el 
punto de vista del que aprende. 

Los puntos de referencia para estructurar las experiencias son múlti- 
ples y de diversa amplitud: asignaturas, áreas más amplias, temas genera- 
les, lecciones, unidades didácticas, etc. 

Para lograr la secuencia e integración es útil organizar distintos ele- 
mentos, como conceptos, destrezas y valores (TYLER, 1978, pág. 251). 


4) Cómo comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos. Es la 
evaluación de resultados, ver en qué medida el curriculum y la enseñanza 
satisfacen los objetivos de la educación. Hay que juzgar la conducta de los 
alumnos, no limitando la comprobación a un momento determinado, general- 
mente al final de un proceso, sino también al principio y así poder analizar 
los cambios producidos, si es que han ocurrido (pág. 109). Se avanza la idea 
de una evaluación continuada. 

Este modelo tyleriano es una reelaboración del propuesto por la NSSE 
(National Society for Study of Education) veinticuatro años antes, aunque 
TYLER no reconoció este dato (PRATT,1980, pág. 34), ni su libro señala refe- 
rencia bibliográfica alguna. Es una continuidad del esquema eficientista que 
BOBBITT propuso en 1918. Su atractivo reside en que, aparentemente, es razo- 
nable y simple, al plantear la sucesión de unos pasos como si pudieran 
resolverse cada uno de ellos mecánicamente para pasar al siguiente, cuando 
en realidad cada decisión en cada uno de los elementos que señala está 
sometida a opciones alternativas muy diversas que el modelo no pretende 
aclarar. 

Su alianza con la psicología conductista, de cuyos supuestos echa mano 
de forma expresa en el primer y último de los cuatro apartados señalados 
(formulación de objetivos y evaluación), le dieron una orientación 
conductual general al modelo, con desarrollos que desvirtuaron otras 
posibilidades. Al reducir la educación a cambio de conducta en las personas, 
trivializa los procesos educativos y resulta difícil distinguir qué es 
educación de otras formas de cambiar la conducta como el simple 
amaestramiento, la hipnosis, el tratamiento de shock, el lavado de cerebro, 
la indoctrinación, la terapia por medio de drogas o la tortura, como señala 
KLIEBARD (1970). 

Se generó un esquema técnico de cómo tratar el tema de los objetivos, 
sin resolver el problema de su selección ni señalar los conflictos implicados 
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en tal mecanismo, ya que esa decisión, como el mismo TYLER reconoce, de- 
pende de normas de aceptabilidad de conductas, de filosofías tamizadoras, 
de necesidades de los alumnos que no podemos aceptar por el solo hecho de 
que existan sin ver lo que significan. El problema de los objetivos es un 
problema de valor para el que el esquema propuesto sirve de poco, ya que los 
objetivos son valiosos o no en tanto sean coherentes o contrarios a la ftilo- 
sofía de la que se parte. Y esa es la cuestión fundamental que se debe clari- 
ficar e intentar resolver en el tema de los objetivos, no los niveles de con- 
creción que tengan, su formulación, su clasificación o la tipificación de las 
fuentes de donde extraerlos, que no son independientes entre sí. 

Pretendiendo ser una guía para la construcción del curriculum, lo cierto 
es que es escasamente orientadora, porque muy poco queda excluido de la 
misma. Afirma KLIEBARD (1970) que, poniendo como presupuesto fundamental 
el que la filosofía es el principal tamiz de los objetivos, siendo como es una 
afirmación muy probable, nos informa, en cambio, de muy poco. 

En la selección y ordenación de experiencias hemos visto cómo el mismo 
autor reconoce la imposibilidad de normas precisas y es moderado a la hora 
de señalar precauciones. En definitiva, el valor de la experiencia depende del 
que la experimenta, de sus percepciones, necesidades, experiencias previas, 
etc., lo que no es controlable por parte de los profesores, ni susceptible de 
ser regulado. 

Los cuatro grupos de problemas señalados quedaron establecidos como 
una secuencia de pasos ordenados a partir del primero de ellos: la clarifica- 
ción y concreción de objetivos, del que depende todo lo demás, y que es lo 
que ha dado la impronta a este modelo. Diseñar sería partir de la especifi- 
cación de objetivos. En una oportunidad posterior TYLER (1978) volvió a 
insistir en la consideración de esos cuatro grandes temas del desarrollo del 
curriculum, pero con matices importantes respecto de su valor prescriptivo 
y sobre el rigorismo de que ha sido acusado. Pone en guardia contra los in- 
tentos de ofrecer diseños terminados en forma de sistemas de aprendizaje, 
a prueba de profesores, en los que éstos se encuentran con todo ya cerrado, 
reconociendo el valor artístico del diseño y la importancia de la delibera- 
ción crítica. Resalta, en contra de su primera orientación, la importancia de 
las aproximaciones deliberativas que den más margen a los profesores y ala 
peculiaridad de los contextos en los que desarrollan su práctica, en 
consonancia con las aportaciones de WALKER (1971), REID (1978) y SCHWAB 
(1983) en la teoría curricular: 


*El curriculum preferido y más susceptible de ser utilizado por los docentes es 
aquel cuyos componentes ofrezcan al profesor la oportunidad de tomar opciones y rea- 
lizar adaptaciones, según perciba las necesidades dentro de las condiciones en las que 
trabaja y según considere que puede utilizar mejor su destreza, su ingenio y estilo 
personal. Un rígido sistema de aprendizaje que permita o requiera poca creatividad de 
parte del profesor es probable que solamente sea aceptado cuando el profesor no le en- 
cuentra gusto a la enseñanza -caso de rutinas como el deletrear, la escritura o la 
computación- o cuando sienta que no tiene competencia para enseñar eso bien. Los 
planes de desarrollo curricular necesitan en muchos casos incluir medios para trabajar 
con los profesores, asegurando que el curriculum recoja sus necesidades y que ellos 
puedan desempeñar efectivamente su papel" (TYLER, 1978, pág. 243). 


"La construcción de un curriculum no es un proceso apoyado en reglas precisas, 
sino que implica diseño artístico, al tiempo que análisis crítico, juiciosidad y compro- 
baciones empíricas. (...) 
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A AA A A AA A O 


Reconociendo la importancia que tienen los juicios humanos apoyados en la expe- 
riencia a la hora de seleccionar objetivos, recomiendo el procedimiento de deliberación 
grupal descrito por SCHWAB...” (ídem, pág. 247). 

"La configuración de experiencias de aprendizaje es todavía un cometido más ar- 
tístico que la selección de objetivos (...) al fin y al cabo, el uso de criterios para valo- 
rar experiencias [señalados en el punto 2) de su esquema] no las crean por sí mismos. 
(...) más teniendo que considerar los distintos tipos de alumnos para los que se destinan” 
(ídem, pág. 249). 


El modelo tyleriano sirvió como marco a aplicaciones y desarrollos exa- 
gerados por el conductismo, de acuerdo con las tendencias dominantes en la 
psicología (GIMENO, 1982), que enlazó con los intentos de tecnologizar los 
procesos instructivos, como fue la experiencia de enseñanza programada. 
Este esquema no se puso en duda significativamente hasta que surgió la crí- 
tica a los programas escolares en los EE UU que originó el lanzamiento del 
Sputnik por parte de la URSS en 1957. A partir de esta crisis la confección y 
desarrollo curricular se apoyó más en la estructura de las disciplinas. Así 
surgiría una nueva racionalidad psicológica para un renovado énfasis en los 
contenidos de la enseñanza. La obra que marca el cambio de rumbo en este 
sentido fue la de BRUNER (1972): El proceso de la educación , que apareció en 
1960. 


Otros modelos globalizadores 


TABA (1974) elaboró en 1962 otro modelo general de construcción del 
curriculum que, si bien sigue en lineas generales el planteado por TYLER, está 
mucho más elaborado que el de éste, señalando áreas problemáticas del 
diseño y relacionando los grandes temas y opciones implicadas en la elabo- 
ración de cualquier propuesta curricular en diferentes niveles. No es un es- 
quema tan formalista como aquél, sino orientado a discutir los aspectos y 
opciones que es preciso afrontar. En la Figura 11 se relacionan los ele- 
mentos que entran en juego en esa propuesta (TABA, 1974, pág. 566). El 
modelo se estructura en dos niveles de decisión o para dos ámbitos (pág. 
547): a) el diseño de unidades de enseñanza o para una materia concreta, y b) 
el diseño de todo el programa o curriculum total. En el primero se da una 
orientación para profesores o para editores de materiales, en el segundo se 
plantean los temas e interrogantes que afrontan los implicados en la con- 
tección global del curriculum. 

WHEELER (1976), en 1967 planteaba la creación y mejora de un curricu- 
lum siguiendo básicamente también el modelo de TYLER, bajo un prisma con- 
ductista, pero entendido como un proceso circular sistémico, no lineal, de 
operaciones empíricas, tentativas, que debían llevar emparejada una es- 
trategia de investigación para ir recogiendo resultados, evaluarlos, plantear 
hipótesis, experimentar y volver a renovar un ciclo de cinco fases: 1) Plan- 
teamiento de fines y posterior concreción en objetivos específicos. 2) Se- 
lección de experiencias de aprendizaje adecuadas para lograr los objetivos. 
3) Selección de contenidos, puesto que toda experiencia implica un contenido 
(entendiendo por tal conocimientos, conceptos, principios, generalizaciones, 
técnicas, teorías y procedimientos relacionados con una materia). 4) Organi- 
zación e integración de las experiencias y de los contenidos en secuencias, 
existiendo múltiples fórmulas: en torno a centros de organización, núcleos, 
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unidades para clases, etc. 5) Evaluación de las operaciones realizadas a la 
luz de los resultados obtenidos. 


Objetivos que se Intentan alcanzar: 


Determinados por el análisis de: Clasificados según: Niveles: 
1. La cultura y sus necesidades 1. Tipos de conducta 1. Metas generales de 
2. El estudiante y los procesos 2. Ramas del contenido la educación 

y principios del aprendizaje 3. Campo de las nece- 2. Objetivos de la 
3. Campos del conocimiento sidades, etc. escuela 

humano. Sus funciones 3. Objetivos educativos 
4. Ideales democráticos específicos 


Selección de experiencias del currículo: 


Determinadas por lo que Dimensiones de: Afectadas por: 
se conoce sobre: El contenido L 
—— + os recursos de la 
Naturaleza del cono- escuela 
as p | Las experiencias de Papel de otros organis- 
aprendizaje e mos educativos 


El aprendizaje 
El estudiante 


Referencias posibles para la organización del currículo 


Determinados por las Núcleos de Afectados por y 
exigencias de: organización: afectando a: 
Materias 
La continuidad Ramas amplias La organización escolar 
del aprendizaje Aspectos de la vida Los métodos de utilización 
Necesidades, expe- del personal 
La integración riencias Los métodos de llevar a 
del aprendizaje Actividades infantiles. cabo el aprendizaje 
Ideas esenciales 
Etc. 


El esquema del alcance y la secuencia 


Determinado por: Dimensiones de: Afectado por: 
Experiencias del Alcance y secuencia del Núcleos de la 
alcance del aprendizaje contenido organización del cu- 
Exigencias de la conti- Alcance y secuencia de rrículo 
nuidad del aprendizaje e operaciones men- 

tales 


Figura 11: Modelo para el diseño del curriculum de H. Taba. (1974, pág. 566.) 


SAYLOR y ALEXANDER (1981, pág. 58 y ss.), otro clásico de la literatura al 
respecto, considerando la estructura del sistema educativo estadounidense, 
ofrece otro esquema en 1974, distinguiendo tres niveles de decisiones en la 
planificación o diseño curricular, pero relacionados con ámbitos prácticos 
reales: a) las determinaciones políticas, b) un nivel de desarrollo genérico 
del curriculum mucho más elaborado en el que se produce el diseño de planes 
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y materiales para múltiples ambientes educativos, caso de los libros de 
texto o de los proyectos curriculares, “paquetes” de materiales muy es- 
tructurados, etc., y c) un tercer nivel en el que se desarrolla mucho más 
específicamente el curriculum para las situaciones concretas de clase. 


Un esquema parecido es el de GOODLAD (1979), que proporcionaba un 
cuadro ordenador de los problemas y decisiones que había que abordar al 
construir un curriculum, distinguiendo un nivel social de toma de decisiones, 
otro institucional (el que trabajan los centros, los especialistas que proveen 
proyectos, etc.) y el nivel de la instrucción, que hace referencia a lo que de- 
ben acometer los profesores individualmente o en grupos. 

Citaremos, como último esquema globalizador, el modelo de COLL (1987, 
pág. 134 y ss.) por ser una propuesta que da cobertura técnica a la reforma 
curricular en España ligada a la LOGSE. Es un modelo prescriptivo que for- 
maliza los pasos a dar en la configuración del curriculum. Se trata de un 
esquema jerárquico con tres niveles de concreción que plantea las depen- 
dencias verticales entre las decisiones tomadas en cada uno de ellos. 

1) Un primer nivel, en el que se especificarán los objetivos generales, 
las áreas curriculares, los bloques de contenidos desmenuzados según cate- 
gorías de aprendizajes formales (conceptos, principios, procedimientos, va- 
lores, normas y actitudes), los objetivos terminales referidos a las catego- 
rías señaladas (precisados en términos de resultados esperados que clarifi- 
can el tipo y grado de aprendizaje que el alumno tienen que lograr, para lo 
que se recomienda utilizar una serie de verbos que denotan los efectos espe- 
rados). Además se proporcionarán orientaciones didácticas a los profesores. 
En esas operaciones habrá quedado definido el qué y el cómo enseñar, además 
del cómo evaluar. 

2) Un segundo nivel de diseño procurará determinar la secuencia y tem- 
poralización de los principales elementos del contenido. Para ello, primero 
es preciso distinguir los componentes elementales de los contenidos, para 
después buscar la relación entre los mismos y establecer una secuencia. 
Creemos que esta pretensión puede identificarse con el objetivo de los mo- 
delos de instrucción que en psicología han querido estructurar cuidadosa- 
mente contenidos y pasos de enseñanza-aprendizaje para que el estudiante 
llegue a dominar contenidos de cierta complejidad siguiendo secuencias que 
“acumulan” componentes más elementales. Los contenidos, no lo olvidemos, 
habrán quedado previamente decididos en forma de objetivos terminales. Más 
tarde desde la Administración educativa se afirma que el segundo nivel de 
concreción del diseño corresponde al proyecto curricular de centro, lo que es 
algo muy distinto al esquema del autor que comentamos. 

3) El tercer nivel lo constituyen desarrollos concretos en programas de 
acción de los dos niveles anteriores, por lo que, según el autor, no es un ni- 
vel, estrictamente hablando (pág. 151), sino ejemplificaciones o programa- 
ciones. En este tercer paso se convierten los objetivos terminales de área en 
objetivos para el nivel de que se trate y en bloques de contenido más res- 
tringidos, en una estructura espiral dentro de los niveles de la escolaridad. 
Una vez establecida esa estructura se pasaría a programar la acción de en- 
señanza mediante unidades didácticas. La diferencia entre este nivel y el 
anterior es confusa, pues no se aclara qué sentido puede tener en la ense- 
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ñanza estructurar secuencias de los elementos del contenido, si no es para 
situaciones concretas y niveles escolares. " 

Varios problemas capitales vemos en esta propuesta. Primero, el de si 
es posible pensar, con la idea de que sea útil para alguien, en una secuencia 
de pasos tan estructurados en un terreno conflictivo, contradictorio, de 
cultura cambiante, con orientaciones diversas, como es el de la cultura para 
la escuela y sus más variados componentes, y si los contenidos u objetivos 
de la escolaridad obligatoria permiten esos algoritmos de operaciones, per- 
diendo de vista los conflictos y dilemas que surgen en cada decisión. Los re- 
petidos intentos que en este sentido se han realizado sólo han logrado cierto 
éxito en la programación de destrezas muy concretas o en componentes de 
áreas curriculares con una estructura muy definida. Los modelos jerárquicos 
han dejado paso a planteamientos más flexibles, deliberativos les hemos 
llamado en otro momento. 

Los ejemplos que se conocen en el diseño de proyectos curriculares no 
han pretendido ni han llegado nunca a esa precisión buscada. La teoría 
crítica y la práctica del diseño han rechazado reiteradamente esquemas 
como éste, que hunde sus raíces en una cierta orientación de la psicología de 
la instrucción, centrada más en lograr secuencias precisas para contenidos 
muy delimitados que en dilucidar las opciones y problemas relacionados con 
el diseño de la cultura escolar. Sí es aplicable puntualmente a contenidos 
muy concretos que tengan una estructura de componentes muy clara, defi- 
nible y unívoca, como ocurre con el diseño de unidades de enseñanza 
programada, diseños para programas de instrucción a través de ordenador, 
etc. En todo caso, es impensable que tenga valor para ser aplicado a 
cualquier contenido del curriculum en sus diversas áreas y componentes. 
¿Qué son secuencias de contenidos en áreas como el lenguaje, la literatura, 
el arte, la música, el conocimiento social, la educación moral o la educación 
física? Las secuencias de aprendizaje que abarcan contenidos más generales 
sólo son previsibles a grandes rasgos. Si no hay secuencias generalizables, 
¿es que para estos casos no existe el segundo nivel propuesto por este 
autor? Si tales secuencias son tentativas, el énfasis habrá que ponerlo en 
modelos de diseñar que desarrollen ese proceso de ensayo inteligentemente 
guiado. 

Este tipo de esquemas, presentados como derivaciones fundamentadas 
en teorías científicas, lo que sirven es a un determinado entoque en la ges- 
tión general del curriculum. En apartados previos hemos dado razones para 
objetar a los esquemas lineales de niveles de concreción jerarquizados. 

En segundo lugar, se presenta como una propuesta flexible, con carácter 
abierto. Hemos dicho que la flexibilidad es una condición de los principios 
que han de guiar el diseño y que es inherente a la interpretabilidad de cual- 
quiera de ellos. El que ideas y contenidos se interpreten y reinterpreten por 
parte de cualquier agente que decida en el curriculum afirma esa condición. 
La flexibilidad es, pues, una condición de la práctica. Preconizarla significa 
estimularla. Lo que no queda claro es la apertura que puede tener una pro- 
puesta, declarada como flexible, cuando ya en el primer nivel de concreción 
se ha precisado qué enseñar, cómo hacerlo y cómo evaluar, con un nivel de 
prescripción como el que supone delimitar objetivos y contenidos de la 
forma en que se dice han de formularse (pág. 145). 
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La tradición teórica y práctica que reclama el papel de los actores en el 
diseño de la práctica educativa -profesores y alumnos- es radicalmente 
contraria a los supuestos más bien rigoristas de los que parte un esquema 
que pretende llegar a la prescripción de secuencias de contenidos y que no 
preve las dinámicas sociales, institucionales y pedagógicas que se introdu- 
cen en los procesos de decisión curricular. El cientifismo siempre ha pre- 
tendido regular la educación y la enseñanza desde modelos teóricos, ajenos a 
las circunstancias de la práctica, como si la gestión de ésta pudiese some- 
terse a un modelo prescriptivo. Deberíamos cuestionarnos no sólo si es po- 
sible, sino si es lícito. A lo largo de diferentes capítulos de esta obra hemos 
abordado estos interrogantes. 

Curiosamente, al tiempo que se está declarando desde la Administración 
la flexibilidad como condición del curriculum, las prescripciones y orienta- 
ciones en las disposiciones legales que regulan el curriculum para todo el 
Estado son más exhaustivas que las existentes hasta ese momento. 

En tercer lugar, la idoneidad del esquema habría que juzgarla en parte 
en función de a quién o a qué se adscribe o se le supone la competencia de 
realizar esos pasos propuestos en cada uno de los niveles, algo que no señala 
el autor. Es decir, ¿los profesores y los centros participan en el primer nivel 
o éste es exclusivo de la Administración? ¿es el primer nivel lo que decide 
la Administración? Dado que el carácter abierto implica la posibilidad de 
participación, ¿es posible ésta para los profesores y los centros escolares 
en ese esquema, teniendo que distinguir componentes tan precisos en los 
aprendizajes?, ¿es lícito y conveniente que la Administración regule proce- 
sos intelectuales, habilidades, valores, actitudes, dé orientaciones metodo- 
lógicas y señale criterios de evaluación?, ¿existe consenso social y peda- 
gógico para que desde las decisiones políticas se ordenen procesos educati- 
vos de esa naturaleza?, ¿pueden y deben entrar los administradores en ese 
terreno de definir objetivos terminales de áreas considerando “los 
componentes formales que se indican?, ¿qué tipo de evaluación va a fo- 
mentar ese esquema en los profesores y en la que se haga de todo el sistema 
educativo?, ¿es un esquema apto para expertos en análisis de contenidos, de 
objetivos y de secuencias de los mismos, ya que sólo ellos las podrán 
realizar cuando la estructura de los contenidos lo permite?, ¿deben los 
libros de texto, u otros materiales que utilicen los profesores y alumnos, 
seguir la estructura de secuencias del nivel segundo y proponer contenidos 
relativos a los diferentes tipos señalados?, ¿es manejable para los 
profesores ese esquema? 

Desde una óptica política, no creemos que en una sociedad democrática 
los poderes públicos tengan que entrar a regular los procesos educativos, lo 
que no implica negar la necesidad de regular el curriculum y sus contenidos 
básicos para poder homologar el sistema, las acreditaciones y sentar los 
mínimos a partir de los cuales proponer un control democrático de la cultura 
escolar. Si el primer nivel de concreción lo componen aspectos que debe re- 
gular la Administración, las decisiones básicas de áreas y objetivos genera- 
les venían siendo reguladas de ese modo y el que ahora desciendan a ordenar 
los mínimos exigibles a todos en términos de procedimientos o habilidad y 
actitudes implica una mayor intervención, indudablemente. Esa regulación es 
contraria a la autonomía de los profesores y a la discusión permanente sobre 


00-D0213 Cap08 


Para ser utilizado únicamente con fines académicos 


Título: Comprender y Transformar la Enseñanza - Capitulo 8 
Autores: José GIMENO SACRISTÁN - Angel.PEREZ GOMEZ 


264 Comprender_y transformar la enseñanza 


los significados cambiantes de los procesos educativos. Además siempre 
será incompleta. La administración seleccionará habilidades o valores como 
mínimos fundamentales y siempre se podrán encontrar otros tan impor- 
tantes como los seleccionados que han quedado tuera. Los contenidos de 
conocimiento son susceptibles de regular con cierta facilidad, aunque se 
pueden ampliar o comprimir a partir de una serie de enunciados. El tema "La 
Tierra” es extensible a voluntad, pero puede acotarse señalando una serie de 
aspectos. Pero los contenidos de procedimiento, salvo que sean destrezas 
muy mecánicas, no son tan fáciles de acotar. Y las actitudes o valores lo son 
todavía menos. : 

Todas esas distinciones formales de tipos de aprendizaje está bien di- 
fundirlas como filosofías. pedagógicas, para tomar conciencia de la comple- 
jidad de lós procesos educativos e ir diferenciando dimensiones en las que 
entra la educación y la enseñanza; pero para prescribir el curriculum obliga- 
torio para profesores, centros y editoriales serán ineficaces en muchos ca- 
sos, ante la imposibilidad de tener referentes precisos de su significado. 
Las taxonomías de tipos de aprendizajes educativos son auxiliares para 
comprender y analizar la práctica, pero es difícil que sean operativas para 
prescribirla. 

Desde una óptica pedagógica, intentos como el presente están condena- 
dos a no poder ser seguidos por los profesores, por la sencilla razón de que 
no parten del contexto profesional en el que éstos trabajan ni toman en con- 
sideración la forma en que operan. Otras muchas propuestas formalizadoras 
de la práctica se han planteado para que los docentes las aplicasen y han 
fracasado. 
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